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INTRODUCCION

A partir de los afos setenta de inves-
tigacion de las relaciones entre el desa-
rrollo de la conciencia fonolégica y el
aprendizaje de la lectura se ha situado
en un lugar central para la explicacion
de las dificuliades de aprendizaje lector.
El poder explicativo de la conciencia fo-
nolégica con respecto al éxito o fracaso
del lector principiante no es igualado por
ninguna otra capacidad, incluida la inte-
ligencia (Stanovich, 1986).

Esta afirmacion, sin embargo, no su-
pone que el aprendizaje de la lectura
quede garantizado dnicamente a partir
del desarrollo metafonologico ya que la
complejidad de los procesos que inter-
vienen en el acto de leer implica que
puedan ser miltiples las causas que ex-
pliquen los problemas de adquisicién. Lo
que determina la mayor importancia de
la conciencia fonolégica es que su in-
fluencia resulta decisiva desde los prime-
ros momentos del aprendizaje, tal como
se plantea en los modelos de desarrollo
de lo lectura (p.ej., Frith, 1985; Ehri,
1992; Morais, 1994). Segin dichos
modelos la comprension y aplicacién del
cbdigo alfabético es la habilidad critica
que permitird el desarrollo del proceso
de descodificacion secuencial que da la
llave de la lectura auténoma (Jorm y

Share, 1983; Share y Stanovich, 1995)

y la base necesaria para el desarrolio
de procesos mas avanzados de lectura.
Siendo la conciencia fonolégica la
capacidad que permite identificar los dife-
rentes segmentos fonolégicos que forman
las palabras se entiende su papel central
en la comprensién y aplicacién del codi-
go alfabético, y ast lo muestran las in-
vestigaciones que han estudiado las re-
laciones enlre conciencia fonolégica y
lectura tanto en lectores principiantes co-
mo en lectores retrasados (Bradley y
Bryant, 1983; Carrillo, 1994; Lundberg,
Oloffson y Wall, 1980, Mann, 1991; Per-
fetti. Beck, Bell y Huges; 1987, Stanovich,
Cunningam y Cramer, 1984)

La confrontacién de los resultados en
las ya numerosas investigaciones reali-
zadas ha permitido identificar diferentes
niveles de desarrollo metafonolégico que
se relacionan con la adquisicion de la
lectura de forma especifica segin el mo-
mento del desarrollo que se considere.
Asi la conciencia fonolégico-silabica y
la sensibilidad a la rima se desarrollan
tempranamente, incluso antes de iniciar-
se el aprendizaje lector y constituyen
habilidades precursoras de la misma. Sin
embargo, la conciencia de fonemas sélo
surge a partir de la confrontaciéon con el
cédigo alfabético constituyendo asi una
habilidad que se desarrolla concomitan-
temente con la lectura.

Cuando el interés se centra en la pre-



vencidén y la intervenciéon temprana es
necesario considerar especialmente el
desarrollo de las hobilidades metafonolé-
gicas prelectoras tales como la sensibili-
dad a la rima y aliteracion y la concien-
cia silabica. En esta linea, el denomina-
do grupo de Oxford ha llevado a cabo
un conjunto de investigaciones dirigidas
a eslablecer, en lengua inglesa, una re-
lacion causal entre las habilidades pre-
lectoras para detectar la rima y la ali-
teracion y el posterior éxito o fracaso en
el aprendizaje de la lectura (Bradley y
Bryant, 1983, 1985, 1991; Kirley, Bryant,
Maclean y Brodley, 1989; Goswami y
Bryant, 1990; etc.).

En lengua castellana por el contrario,
las medidas prelectoras de rima y alite-
racion no se ha mostrado claramente pre-
dictivas del éxito lector (Carrillo, 1994;
Ortiz, 1994). Sin embargo, los estudios
realizados sobre el desarrollo de la con-
ciencia fonologicosilabica y la lectura
temprana (Carrillo, 1993; Carrillo y Mo-
rin, 1996) han mostrado que las dificul-
tades de los prelectores y lectores princi-
piantes para el andlisis silabico conlle-
van dificultades en el posterior aprendi-
zaje de la lectura. "'

Los trabajos realizados dentro de una
linea de investigacién dirigida a la pre-
vencion del fracaso en el aprendizaje
inicial de la lectoescritura nos ha llevado
a la elaboracién de instrumentos de eva-
luacién temprana de la conciencia silabi-
ca que se han mostrado Utiles para la
identificacion de aprendices de riesgo.
Asimismo hemos desarrollado un progra-
ma de entrenamiento dirigido a la recu-
peracion de los problemas metafonolé-
gicos en aquellos aprendices (Carrillo y
Marin, 1994).

Basandonos en los resultados de es-
tas investigaciones abordamos algunas

cuestiones de interés acerca de la eva-
luaciéon melafonologica.

EVAL[JACI(')N DE HABILIDADES METAFO-
NOLOGICAS: CUESTIONES GENERALES

La importancia de las habilidades
metafonologicas para el aprendizaje de
lo lectaescritura hace patente la necesi-
dad de disponer de instrumentos de eva-
luacion que nos permitan conocer el ni-
vel de dicha habilidad en prelectores y
lectares principiantes. El conocimiento del
nivel de habilidad metafonolégico nos
permite elaborar una prediccion bastan-
te exacta respecto a la probabilidad de
encontrar dificultades en los inicios del
aprendizaje lectoescritor. Por otra parte,
los sistemas de diagnéstico de la dislexia
actuales incluyen un importante aparta-
do dedicado a la evaluacién del nivel
metafonolégico y ofro tanto ocurre con
los tratamientos de los problemas lecto-
res, en los que generalmente se contem-
pla un conjunto de actividades dedica-
das a la mejora del nivel metafonologico.
En todos estos casas es imprescindible
contar con un instrumento adecuado para
medir el nivel de desarrollo metafono-
l6gico y sus posibles variaciones.

Los instrumentos al uso para evaluar
el nivel de habilidad metafonolégica
consisten generalmente en la administra-
cion de un conjunto de tareas cuyo des-
empefio se entiende que esta en funcién
del desarrollo metafonolégico. Cada ta-
rea consta de un componente cognitivo
general y de un componente metafono-
logich especifico. Por ejemplo, una ta-
rea de evaluacién consistente en la in-
versidn de las silabas de las palabras
que se presentan, por una parte implica
la habilidad cognitiva necesaria para



invertir el orden de una secuencia (el
aspecto cogpnitivo generalj y por ofra, la
capacidad de segmentar las palabras en
sus silabas constituyentes de forma que
puedan actuar los procesos de inversion
(el aspecto metafonolégico especifico).
Es importante tener presente que los dos
tipos de habilidades estan implicados en
la ejecucion de la tarea, y ya que el
objetivo de la evaluacion se centra oni-
camente en la habilidad metafonologica,
es preciso asegurarse de que lao habili-
dad cognitiva no ejerce un efecto pertur-
bador sobre la ejecucion global en la
tarea. Para ello, los procedimientos utili-
zados consisten generalmente en utilizar
operaciones cognitivas lo suficientemen-
te sencillas como para que se pueda asu-
mir que no afectan de forma significati-
va a los resultados.

Sin embargo, no esta claro en todos
los casos que este objetivo se cumpla
adecuadamente. Por un lado tenemos las
pruebas que se administran a sujetos muy
jovenes, con un desarrollo cognitivo no
muy avanzado, que pueden encontrar
dificultad en la realizacion de tareos
oparentemente sencillas. Este problema
presenta una dificil solucién, ya que no
es sencillo encontrar tareas metafonolé-
gicas que presenten un nivel de dificul-
tad cognitiva suficientemente bajo como
para ser despreciable. Por ofra parte,
esta el hecho de que en muchas ocasio-
nes sdlo oparecen diferencias significati-
vas cuando se emplea una tarea de eva-
luacién con una dificultad cognitiva ele-
vada. En estos casos creemos aconseja-

. ble obteney una estimacion del nivel de

competencia de cada sujeto en dicha
habilidad. Por ejemplo, podemos propo-

_ner a los sujetos una tarea de inversién

de secuvencios de dibujos [material no
metafonoldgico) y de este modo estimar

et ramratancina mere e ramliomeiAn Ao

operaciones de inversion. Esta estimacion
puede ulilizarse bien para descartar la
influencia significativa de esta habilidad
o bien ulilizarse como covariante para
eliminar por procedimientos estadisticos
su influencia en el resultado final de la
evaluacion metafonologica.

CONSIDERACIONES EN LA EVALUACION
DE NIVELES Y GRADOS DE HABILIDAD

A la hora de evaluar la habilidad me-
tafonolégica de un sujeto se pueden dis-
tinguir diferentes subhabilidades segon
el tamano de la unidad de segmentacién.
Por eiemplo, una misma tarea metafono-
légica se puede aplicar a palabras, silo-
bas, ataques y rimas, o fonemas y segin
el tamafo de la unidad fonolégica po-
demos esperar un nivel de ejecucién di-
ferente (Treiman y Zukowsky, 1991).

Por otra parte, para una unidad de
segmentacién dada, existen diferentes
grados de habilidad. Estos grados de
habilidad generalmente se muestron en
la copacidad para realizar unas tareas
y no otras. Por ejemplo, un sujeto puede
encontrar una gran facilidad para reali-
zar una tarea de conteo de silabas, pero
experimentar una gran dificultad o la
hora de realizar una tarea de supresion
de la silaba inicial. Este aspecto incide
sobre la cuestion de los propiedades
métricas de las diferentes tareas emplea-
das para medir la habilidad metatonolé-
gica.

Por Gltimo, dentro de una misma to-
rea en lo que se emplea un determinado
tipo de segmento fonolégico, exists la
posibilidad de discriminar entre diferen-
tes sujetos a portir del porcentoje de
aciertos logrado. Sin embargo, esta op-
cién no estd exenta de problemas. la
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sus silabas componentes parece mas una
cuestion de todo o nada que una cues-
tion de grado y resulta dificil asumir,
dentro de nuestra concepcidn actual de
la habilidad metafonolégica, que un in-
dividuo sea capaz de segmentar correc-
lamente la palabra PALO y sin embargo
no sea capaz de hacer fo mismo con la
palabra PALOMA. El segmento fonologi-
co y las operaciones meniales encarga-
das de su exiraccion parecen igualmen-
te implicadas en ambos ejemplos. De
modo que habria que introducir un nue-
vo concepto dentro de la definicion del
conocimiento metafonolégico que, por
ejemplo, hable de la distintividad de las
representaciones metafonolégicas
(Fowler, 1991; Elbro, 1996} y que sirva
para explicar las diferencias en ejecu-
cién para un mismo individuo.

En cualquier caso, creemos que es
posible considerar tres patrones diferen-
ciados de respuesta a las diferentes ta-
reas. En primer lugar tenemos los sujetos
que realizan correctamente y sin esfuer-
zo aparente los item de la tarea. En este
grupo es preciso incluir aquellos que
comienzan cometiendo algunos errores
y presentando algunas dudas, pero lle-
gado un momento en el que seguramen-
te comprenden el fundamento de la ta-
rea, muestran un patron de aciertos con-
tinuo y sin esfuerzo. En este caso, enten-
demos que los errores iniciales no estan
provocados por una deficiencia en el
conocimiento metafonolégico, sino por
una comprensidn deficiente de las ins-
trucciones y objetivos de la tarea.

El segundo grupo de individuos es el
que se muestra incapaz de completar
ningOn item de la tarea con éxito. En
este grupo incluimos aquellos que, oca-
sionalmente y seguramente por azar,
obtienen algin acierto que no presenta
trazas de continvidad.

Por Gltimo, tenemos el grupo de suje-
tos que demuestran un elevado esfuerzo
en la construccién de sus respuestas, con
frecuentes titubeos y autocorrecciones.
Estos individuos suelen presentar un pa-
tron alternante de aciertos y errores. Es
importante no confundir este tipo de su-
jetos con los que en realidad pertenecen
al primer grupo, los que necesitaron unos
pocos ensayos para terminar de captar
el fundamento de la tarea. Aunque es
posible que la proporcién de aciertos sea
muy similor, es muy probable que el ni-
vel de habilidad metafonologica sea muy
diferente. Por tanto es muy importante
definir con anterioridad los criterios para
clasificar en uno u otro grupo los diferen-
tes niveles de habilidad a partir de un
patron de ejecucion.

LA EVALUACION METAFONOLOGICA
COMO PREDICTORA DEL FRACASO
LECTOR

La evaluacién temprana de las habi-
lidades metafonolégicas tiene interés en
la medida en que dicha evaluacién sea
capaz de predecir de forma precisa la
facilidad con la que los sujetos aprende-
ran a leer, y capaz por tanto de identifi-
car a aquellos prelectores que corren el
riesgo de encontrar dificultades en di-
cho aprendizaje. En su caso la identifi-
caci6n precisa permitira afrontar la pre-
vencion de los problemos lectores en los
sujetos que lo necesiten.

Sin embargo, las medidas disponibles
suelen tener una capacidad predictiva
limitada. Asi por ejemplo, &n uno de los
estudios longitudinales mas cuidados e
interesantes realizados por Bradley y
Bryant (1983, 1985] tan solo fue posi-
ble detectar por adelantado el 25% de
los malos lectores sobre lo base de sus



sus silabas componentes parece mas una
cuestion de todo o nada que una cues-
tion de grado y resulta dificil asumir,
dentro de nuestra concepcion actual de
la habilidad metafonologica, que un in-
dividuo sea capaz de segmentar correc-
tamente la palabra PALO y sin embargo
no sea capaz de hacer lo mismo con la
palabra PALOMA. El segmento fonolégi-
co y las operaciones mentales encarga-
das de su extraccion parecen igualmen-
te implicadas en ambos ejemplos. De
modo que habria que introducir un nue-
vo concepto dentro de la definicion del
conocimiento metafonolégico que, por
ejemplo, hable de la distintividad de las
representaciones metafonologicas
{Fowler, 1991; Elbro, 1996} y que sirva
para explicar las diferencias en ejecu-
cion para un mismo individuo.

En cualquier caso, creemos que es
posible considerar tres patrones diferen-
ciados de respuesta a las diferentes ta-
reas. En primer lugar tenemos los sujetos
que realizan correctamente y sin esfuer-
zo aparente los item de la tarea. En este
grupo es preciso incluir aquellos que
comienzan cometiendo algunos errores
y presentando algunas dudas, pero lle-
gado un momento en el que seguramen-
te comprenden el fundamento de la ta-
rea, muestran un patron de aciertos con-
tinvo y sin esfuerzo. En este caso, enten-
demos que los errores iniciales no estan
provocados por una deficiencia en el
conocimiento metafonolégico, sino por
una comprension deficiente de las ins-
trucciones y objetivos de la tarea.

El segundo grupo de individuos es el
que se muestra incapaz de completar
ningdn item de la tarea con éxito. En
este grupo incluimos aquellos que, oca-
sionalmente y seguramente por azar,
obtienen algin acierto que no presenta
trazas de continvidad.

Por Glimo, tenemos el grupo de suje-
tos que demuestran un elevado esfuerzo
en la construccion de sus respuestas, con
frecuentes titubeos y autocorrecciones.
Estos individuos suelen presentar un pa-
tron alternante de aciertos y errores. Es
importante no confundir este tipo de su-
jetos con los que en realidad pertenecen
al primer grupo, los que necesitaron unos
pocos ensayos para terminar de captar
el fundamento de la tarea. Aunque es
posible que la proporcion de aciertos sea
muy similar, es muy probable que el ni-
vel de habilidad metafonolégica sea muy
diferente. Por tanto es muy importante
definir con anterioridad los criterios para
clasificar en uno u otro grupo los diferen-
tes niveles de habilidad a partir de un
patron de ejecucidn.

LA EVALUACION METAFONOLOGICA
COMO PREDICTORA DEL FRACASO
LECTOR

La evaluacién temprana de las habi-
lidades metafonolégicas tiene interés en
la medida en que dicha evaluacion sea
capaz de predecir de forma precisa la
facilidad con la que los sujetos aprende-
ran a leer, y capaz por tanta de identifi-
car a aquellos prelectores que corren el
riesga de encontrar dificultades en di-
cho aprendizaje. En su caso la identifi-
caci6n precisa permitira afrontar la pre-
vencion de los problemas lectores en los
sujetos que lo necesiten.

Sin embargo, las medidas disponibles
suelen tener una capacidad predictiva
limitada. Asi por ejemplo, &n uno de los
estudios longitudinales mas cuidados e
interesantes realizados por Bradley y
Bryant {1983, 1985} tan solo fue posi-
ble detectar por adelantado el 25% de
los malos lectores sobre la base de sus



habilidades para detectar la rima y la
aliteracidn. Asi mismo un imporlante
nimero de buenos lectores podrian ha-
ber sido identificados equivocadamente
como sujetos de riesgo.

En el caso de la conciencia sildbica y
el castellano los estudios realizados per-
miten ser mas optimistas. Si nos referi-
mos al estudio de Carrillo y Marin (1996)
encontramos que el 70% de los buenos
leclores también mostraron un adecua-
do nivel metafonolégico en un evalua-
cién realizada antes del comienzo de su
aprendizaje lectoescritor. El resto {30%)
mostraron un nivel metafonolégico mo-
derado o bajo. La circunstancia de que
algunos individuos que muestran un bajo
nivel metafonologico prelector sean ca-
paces de adquirir adecuadamente la
habilidad lectoescritora no debe interpre-
tarse necesariamente como una prueba
contraria al papel de la habilidad de
segmentacion silabica en dicha adquisi-
cion. Es posible que lo evaluacién reali-
zada, dadas las caracteristicas de la
muestra (nifios de corta edad} y de los
instrumentos utilizados, presente proble-
mas de fiabilidad que hayan llevado a
una infraestimacién del nivel metafono-
légico de algunos sujetos. También es
posible que algunos prelectores de ries-
go superen su retraso si reciben la ayu-
da adecuada. En la mayoria de los ca-
sos puede ser suficiente la reflexion fono-
légica que conlleva la ensefianza de la
lectura por un método fénico. En cual-
quier caso, en el momento de realizar la
evaluacién de la lectura todos estos bue-
nos lectores presentaban un allo nivel de
conciencia sildbica. £

Considerando el grupo de malos lec-
tores, los resultados indican que el 66%
fueron correctamente identificados como
aprendices de riesgo a partir de su habi-
lidad metafonoldgica prelectora. El resto

(34%) no pudieron ser identificados ade-
cuadamente. Estos Gltimos disponian de
un cierlo nivel de conciencia fonologico-
silabica pero esto habilidad o bien no
fue evolucionando como era previsible o
bien, en los casos en los que la evolu-
cion fue adecuoda, el nivel metafono-
logico alcanzado no vino acompanado
de un desarrollo similar en el dominio de
las correspondencias grafema-fonema.
Sin olvidar ofras posibles dificultades en
el resto de hobilidades que intervienen
en una aclividad tan compleja como la
lectura.

El desarrolio metafonolégico parece
constitur por tonto una condicién nece-
soria pero no suficiente para garantizar
el éxilo en la lectura temprana.

POR QUE, CUANDO Y COMO EVALUAR
CONCIENCIA FONOLOGICO-SILABICA

A pesar de las dificultades y proble-
mas apuntados, los datos de los que dis-
ponemos acerca del desarrollo de la con-
ciencia fonolégico-silabica y su relacion
can el aprendizaje de la lectura nos per-
miten asumir las siguientes respuestas a
la cuestiones de por qué, cuando y cémo
evaluarla.

Con respecto a la primera cuestidn:
sPor qué evaluar conciencia fonolégico
silabica? las razones podrian quedar
resumidas en los siguientes puntos:

- Porque es un indicador muy preci-
so del desarrollo metafonolégico.
- Porque puede ser evaluada en

prelectores, identificando asi a los
aprendices con riesgo de fracasar
en Jo adquisicion de la lectura antes
de que dicho fracaso se produzca.
— Porque evita el confundido de ofros
niveles metafonolégicos que suelen



habilidades para detectar la rima y la
aliteracién. Asi mismo un importante
nimero de buenos lectores podrian ha-
ber sido identificados equivocadamente
como sujetos de riesgo.

En el caso de la conciencia silabica y
el castellano los estudios realizados per-
milen ser mas oplimistas. Si nos referi-
mos al estudio de Carrillo y Marin {1996}
encontramos que el 70% de los buenos
lectores también mostraron un adecua-
do nivel metafonoldgico en un evalua-
cion realizada antes del comienzo de su
aprendizaje lectoescritor. El resto {30%)
mostraron un nivel metafonolégico mo-
derado o bajo. La circunslancia de que
algunos individuos que muestran un bajo
nivel melafonolégico prelector sean ca-
paces de adquirir adecvadamente la
habilidad lectoescritora no debe interpre-
tarse necesariamente como una prueba
contraria al papel de la habilidad de
segmentacion silabica en dicha adquisi-
cién. Es posible que la evaluacion reali-
zada, dadas las caracteristicas de la
muestra {nifos de corta edad) y de los
instrumentos utilizados, presente proble-
mas de fiabilidad que hayan llevado a
una infraestimacién del nivel metafono-
logico de algunos sujetos. También es
posible que algunos prelectores de ries-
go superen su refraso si reciben la ayu-
da odecvada. En la mayoria de los ca-
sos puede ser suficiente la reflexion fono-
légica que conlleva la ensefianza de la
lectura por un método fénico. En cual-
quier caso, en el momento de realizar la
evaluacion de la lectura todos estos bue-
nos lectores presentaban un alto nivel de
conciencia silabica. t

Considerando el grupo de malos lec-
tores, los resultados indican que el 66%
fueron correctamente identificados como
aprendices de riesgo a partir de su habi-
lidad metafonolégica prelectora. El resto

{34%) no pudieron ser identificados ade-
cuadamente. Estos vltimos disponian de
un cierto nivel de conciencia fonolégico-
silabica pero esta habifidad o bien no
fue evolucionando como era previsible o
bien, en los casos en los que la evolu-
cion fue adecuada, el nivel metafono-
logico alcanzado no vino acompanado
de un desarrollo similar en el dominio de
las correspondencias grafema-fonema.
Sin olvidar ofras posibles dificultades en
el resto de habilidades que intervienen
en una aclividad tan compleja como la
lectura.

El desarrollo metafonologico parece
constitur por tanto una condicion nece-
saria pero no suficiente para garantizar
el éxito en la lectura temprana.

POR QUE, CUANDO Y COMO EVALUAR
CONCIENCIA FONOLOGICO-SILABICA

A pesar de las dificultades y proble-
mas apuntados, los datas de los que dis-
ponemos acerca del desarrollo de la con-
ciencia fonolégico-silabica y su relacion
con el aprendizaje de la lectura nos per-
miten asumir las siguientes respuestas a
la cuestiones de por qué, cuando y cémo
evaluarla.

Con respecto a la primera cuestion:
sPor qué evaluar conciencia fonologico
silabica? las razones podrian quedar
resumidas en los siguientes puntos:

- Porque es un indicador muy preci-
so del desarrollo metafonolégico.
- Porque puede ser evaluada en

prelectores, identificando asi a los
aprendices con riesgo de fracasar
en o adquisicién de la lectura antes
de que dicho fracaso se produzca.
- Porque evita el confundido de otros
niveles metafonologicos que suelen



ser, al menos en parle, el resultado
mas que la causa del nivel leclor.

Respondiendo a lo pregunta: 3Cudn-
do evaluar conciencia fonologico sila-
bica? Consideramos que el momento mas
adecuado es antes de comenzar la ense-
nanza sistemdtica de la lectura. la ra-
z6n es obvia si lo que se prefende es
identificar o los aprendices de riesgo con
el fin de prestarles la ayuda necesoria
antes de que puedan experimentar las
primeras situaciones de fracaso en la
lectura. Ademas, es en estos momentos
cuando las medidas de conciencia sila-
bica presentan una mas amplia variabi-
lidad y con ello correlaciones mas altas
con la ejecucién lectora posterior.

Asi mismo se hace muy oconsejable
su evaluacién en lectores retrasados y
disléxicos, ya que permite conocer el
desarrollo metafonolégico de base a
portir de una habilidad no condiciona-
da por el menor conocimienta ortografi-
co presumible en estos sujetos.

Por Gltimo, ante el problema de:
2Como evaluar conciencia fonologico sila-
bica? es necesario tener en cuenta los
consideraciones sefaladas anteriormen-
te respecto al uso de tareas metafonolé-
gicas y los problemas de medida que
conllevan. A este respecto, se hace nece-
sario mejorar los instrumentos de evalua-
cion para aumentar tanto la validez como
Ja fiabilidad de los datos que se obtienen.

Las tareas empleadas en la medida
de la habilidad metafonolégica se apli-
can generalmente de forma verbal por
parte del examinador, que va anotando
los aciertos y errores corretidos por el
examinando. Ocasionalmente, los exa-
minadores utilizan cierto material de
apoyo, como dibujos y fichas de colo-
res, que ayudan al sujeto para la reali-
zacion de lo tarea v constituyen por si

mismos un elemento motivador. Estos
aspectos adquieren la maxima importan-
cia cuando la tarea se aplica a nifos de
corta edad. En estos casos no puede
darse por garantizada la atencion y cola-
boracidn del examinando y es preciso
utilizar todos los medios disponibles para
hacer que el sujeto muestre su maximo
nivel de habilidad. Es muy importante
presentar las instrucciones de forma que
sean sencillas y facilmente comprensibles,
ademas, se deben incluir algunos ejem-
plos de practica durante los cuales los
sujetos se familiaricen con la tarea y pue-
dan recibir informocion correctiva si es
necesario. La presentacion debe ser moti-
vadora, utilizando dibujos representati-
vos de las palabras que ademas consti-
tuyen una importante ayuda para la
memoria y las propias instrucciones pue-
den adoptar lo forma de un juego partici-
pativo resultando asi una actividad mas
atrayente para los ninos.

En ese sentido, el uso del ordenador
presenta numerosas ventajas. Su utiliza-
cién es en muchos casos un factor intrin-
secamente atractivo para el nifo, pues
se trato de un instrumento que normal-
mente no utiliza en el contexto escolar.
Por ofro lado, la tecnologia multimedia
permiten utilizar un amplio conjunto de
recursos para hacer atractivas e intere-
santes las tareas metafonoldgicas. (o pre-
sentacion de dibujos, animaciones y so-
nidos contribuye grandemente, segin
nuestra experiencia, a que los ninos rea-
licen con interés los diferentes ejercicios
que componen las tareas de evaluacién.
De algin modo, con el uso del ordenador
la tarea de evaluacidn pasa de ser un ejer-
cicio de clase a ser un juego de ordenador.

Otra ventaja con igual o superior
importancia a la comentada anteriormen-
te, consiste en las posibilidades de regis-
tro que ofrece el ordenador 10s aciartae



y errores en las respuestas pueden ser
facilmente almacenados, liberando al
evaluador de la distracciéon que supone
su anotacion. El registro automatico de
respuestas puede ser ulilizado también
para seleccionar los nuevos item, la re-
peticion de aquellos en los que se come-
tié un error o incluso la finalizacion de
la tarea en el caso de una dificuliad de-
masiado alta o demasiado baja para el
sujeto. Asi la gran capacidad de calculo
del ordenador puede utilizarse para rea-
lizar en tiempo real decisiones que no
serian posibles sin su apoyo.

&l ordenador también permite utilizar
y registrar variables que de otro modo
serian muy dificiles de medir, como son
las de caracter temporal. Esto nos permi-
te una descripcion mas detallada de la
ejecucion del individuo, que puede arro-
jar resultados interesantes que pasarian
inadvertidos con ofros insirumentos. Lla
medida del tiempo también puede utili-
zarse para mejorar la administracion de
las tareas. Por ejemplo, es posible defi-
nir una estructura temporal de ta admi-
nistracion de cada ensayo limitando el
tiempo maximo para responder o la du-
racion de la exposicion de los estimulos.

Muchos de las ventojas comentadas
han sido aprovechadas en el programa
informatico de evaluacion de las habili-
dades metafonoldgicas que hemos desa-
rrollado. A continuacién comenzamos
con una descripcion general del funcio-
namiento y estructura del programa para
después seguir con una descripcion de
los diferentes tareas que lo componen.

DESCRIPCION Y FUNCIONAMIENTO GE-
NERAL DEL PROGRAMA DE EVALUACION

El programa de evaluacién consta de
un conjunto de tareas que presentan cier-

tas caracteristicas en comin. Por ejem.
plo, todos los item sobre los que se ha
de realizar una operacion metafonolé.
gica son palabras que se presentan oral-
mente acompanadas de su dibujo repre-
sentativo, no incluyéndose en ningun caso
palabras escritas.

Cada tarea esta organizada en dos
bloques: el bloque de practica y el blo-
que experimental. En el primero se pre-
sealan un conjunto de ensayos de préc-
lica que estan pensados para apoyar las
instrucciones de la tarea y permitir cierlo
grado de flexibilidad a la hora de pro-
poner ejemplos, ofrecer informacién so-
bre la ejecucién, proponer estrategias, etc.
El nimero de palabras o ensayos que
componen este bloque es variable y
depende Unicamente del criterio del exa-
minador. En cualquier caso, una vez
administrados todos los ensayos de este
bloque, se debe tomar la decisién de
continuar con el bloque experimental,
repetir el bloque de practico o terminar
la aplicacién de la tarea.

Lla opcién de finalizar la aplicacién
de la tarea se elegird en el caso en que el
sujeto no logre acertar un nimero minimo
de ensayos, mostrando una clora inca-
pacidad para comprender y redlizar la
tarea. En este caso, no tiene sentido so-
meterle a una actividad desagradable
de la que tenemos pocas probabilida-
des de obtener informacién relevante.

La opcidn de repetir el bloque de prac-
tica se tomard cuando no sea posible
decidir claramente respecto a continuar
con la tarea o darla por terminada. En es-
te caso se encuentran los sujetos que, ain
obteniendo und tasa de aciertos muy baja
en la fase de préctica, muestran algunos
rasgos que sugieren la posibilidad de una
mejora si se insiste algo mds en las instruc-
ciones y estrategias de solucidn que se
ofrecen durante el bloque de practica.



Por Gltimo, la opcion de continuar la
tarea se elegira en los casos en los que
o bien el individuo muestra una compren-
sién adecuada o, una vez repetido el
bloque de praclica, no es posible adop-
tar claramente la opcion de finalizar la
tarea.

Durante la aplicacién del bloque ex-
perimental no es aconsejable que el exa-
minador introduzca consignas o indica-
ciones respecto a la solucién de los pro-
blemas planteados, porque esto podria
introducir variaciones idiosincrasicas
para los diferentes alumnos y examina-
dores. En el caso en que se desee utili-
zar un sistema de ayudas como un ele
menlo de la evaluacién, estas deben estar
previamente descritas y planificadas.

TAREAS METAFONOLOGICAS

A continuacién presentamos una des-
cripcion de las diferentes tareas de que
dispone el programa para realizar una
evaluacion meltafonolégica. Para cada
caso se seleccionaran las que se consi-
deren adecuadas segin los objetivos de
la evaluacién.

Tapping silabico. El sujeto tiene que
pronunciar la secuencia de silabas que
componen cada palabra. Por ejemplo,
tras la presentacion de “pelota”, el suje-
to debe contestar PELO-TA. La adminis-
tracion de la tarea implica que el sujeto
pulse la barra espaciadora cada vez que
enumera una silaba. El progroma de
evaluacién responde anadiendo un cir-
culo amarillo por cada pulsacion de la
tecla, que aparece en la parte inferior
del dibujo correspondiente a la palabra.

En la préctica esta tarea es la que
resulta mas sencilla y por tanto mas agro-
dable a los sujetos. Es una buena opcién
para comenzar una evaluacion metafono-

tbgica porque permite comprobar la exis-
tencia de un nivel metafonolégico mini-
mo, que estard presenie en la mayor
parte de los casos, y ayuda a la intro-
duccién del resto de tareas que normal-
mente presentan un grado mayor de di-
ficultad. Sin embargo, las propiedades
métricas de esla larea no son muy bue-
nas, precisamenle por su escasa dificul-
tad. En general la gran mayoria de los
ninos de hasta 3 anos la realizan con un
alto nivel de ejecucion, lo que no permi-
te discriminar suficientemente entre ellos.

Emparejamiento. El objetivo de la ta-
rea consiste en identificar entre varias
opciones, aquella palabra que comien-
za o termina por la misma silaba que
una palabra criterio. Esta tarea se pre-
senta con dos grados de dificultad, que
vienen determinados por el nimero de
palabras que integran el conjunto de
opciones entre las que el sujeto debe
elegir. La forma mas sencilla presenta dos
opciones y fa mas dificil presenta tres.

Identificacion de silabas. En esta ta-
rea se pide a los sujetos que pronuncien
la primera o dltima silaba de las pala-
bras que se presentan.

Supresién de silabas. En esia tarea,
la lobor del sujeto es decir la palabra o
pseudopalabra que resulta de suprimir
la primera o dltima silaba de las palo-
bras presentadas

Inversion de silabas. Se presentan
palabras bisilabicas y el sujeto debe pro-
ducir la palabra o pseudopalabra que re-
sulta de invertir el orden de sus silabas.

Detectar el extrafio. Aqui se incluyen
dos tareas consistentes en detectar la
palabra diferente ef un conjunto de tres.
Las similitudes y diferencias pueden es-
tar basadas en dos criterios alternativos:
poseer la misma silaba inicial o poseer
la misma silaba final. En las instruccio-
nes se incluye la consigna de buscar “el



que no empieza igual” o “el que no ter-
mina igual”, segin se lrate de una v ofra
tarea.

Buscar la silaba. En cada ensayo de
esta tarea, se presenta una palabra
trisilaba y el sujelo debe determinar en
qué posicion (inicial, medial o final} se
encuentra una silaba prefijada. La tarea
comienza con la consigna que establece
fa silaba a buscar, por ejemplo “vamos
a buscar donde suena JA™.

Tareas definidas por el usuario. Uno
de los mayores atractivos del programa
de evaluacién es su flexibilidad a la hora
de disefiar nuevas tareas. Para ello, el
programa ofrece la posibilidad de iniro-
ducir a través de un procesador de fex-
tos, los conjuntos de palabras que apa-
receran en los bloques de practica y
experimental. la farea a realizar con esas
palabras es una decision de su diserador.
La dnica reslriccion es que en cada ensa-
yo sélo se puede presentar una palabra.
Como ejemplo de estas lareas, el pro-
grama ya cuenta con las tareas de iden-
tificacién y supresion de silabas. Ejem-
plo de otras tareas que se podrian in-
cluir en el programa son la tarea de
producir una palabra que comienza o
termina igual.

ALGUNOS ASPECTOS TECNICOS

Al final del apartado anterior se in-
tfroducen algunos aspectos informéticos
que permiten la adaptacion del progra-
ma para la evaluacion en diferentes ta-
reas a través de la modificacién de un
fichero de texto. Esta cardcteristica hace
referencia a un aspecto mas general del
programa, que permite modificar, am-

pliar o reducir las palabras que el pro-
grama presenta en cada tarea simple-
mente modificando su fichero de defini-
cion, que es un fichero de editoble con
cualquier procesador de textos. La 0nica
condicion a tener en cuenta es la necesi-
dad de que en el directorio \PCX, que
se encuentra dentro de la estructura de
directorios del programa, exisia un fiche-
ro con el formato .PCX' que represente
la palabra incluida. En el fichero de
configuracion de la tarea también se
incluyen parametros para delerminar si
hay limitacion temporal para la respues-
ta del sujeto y su duracion. En su caso,
se permite decidir si se muestra un indi-
cador del tiempo restante para emitir una
respuesta.

Los resultados de la evaluacion se
almacenan en un fichero de texto en
formato ASCIH, compuesto por registros
que informan sobre la palabra presenta-
da, la opcién elegida, el resultado (acier-
to, error, omisién de respuesta o finaliza-
cion del tiempo de respuesta) y el tiempo
empleado [en milisegundos). El progra-
ma genera otro fichero de texto donde
los registros incluyen un resumen de la
sesion de evaluacion para cada sujeto:
cédigo del sujeto, nimero de palabras
presentadas, proporcidn de aciertos y
tiempo promedio de respuesta. Estos fi-
cheros pueden importarse facilmente por
la mayor parte de programas estadisti-
cos (SYSTAT, SPSS, BMDP, SAS) y de tra-
tamiento de datos {hojas de calculo,
gestion de bases de datos, efc ).

Los requerimientos informaticos mini-
mos para ejecutar el programa son un
ordenador con procesador 386, una
disquetera 3+, una pantalla gréfica {pre-
ferentemente en color) y una tarjeta gré-

El formato .PCX es un formato para ficheros graficos muy extendido que se puede generar con la

aron mayoria de programas de editores de graficos existentes en el mercado.



que no empieza igual” o “el que no ter-
mina igual”, segin se trate de una u ofra
larea.

Buscar la silaba. En cada ensayo de
esta tarea, se presenta una palabra
trisilaba y el sujelo debe determinar en
qué posicién [inicial, medial o fingl) se
encuentra una silaba prefijada. La tarea
comienza con la consigna que establece
la silaba a buscar, por ejemplo “vomos
a buscar donde suena JA™.

Tareas definidas por el usvario. Uno
de los mayores atractivos del programa
de evaluacion es sy flexibilidad a fa hora
de disenar nuevas tareas. Para ello, el
programa ofrece la posibilidad de intro-
ducir a través de un procesador de tex-
10s, los conjunfos de palabras que apa-
receran en los bloques de practica y
experimental. La forea a realizar con esas
palabras es una decision de su disenador.
Lla dnica restriccion es que en cada ensa-
yo sblo se puede presentar una palabra.
Como ejemplo de estas tareas, el pro-
grama ya cuenta con las tareos de iden-
tificacion y supresién de silabas. Ejem-
plo de ofras tareas que se podrian in-
cluir en el programa son la tarea de
producir una palabra que comienza o
termina igual.

ALGUNOS ASPECTOS TECNICOS

Al final del apartado anterior se in-
troducen algunos aspectos informaticos
que permiten la adaptacién del progra-
ma para la evaluacién en diferentes ta-
reas a través de la modificacion de un
fichero de texto. Esta cardcteristica hace
referencia a un aspecto mas general del
programa, que permite modificar, am-

1

pliar o reducir las palabras que el pro-
grama presenta en cada larea simple-
mente modificando su fichero de delfini-
cion, que es un fichero de editable con
cualquier procesador de textos. La Unica
condicion a tener en cuenta es la necesi-
dad de que en el directorio \PCX, que
se encuentra dentro de la estructura de
directorios del programa, exista un fiche-
ro con el formato .PCX' que represente
la palabra incluida. En el fichero de
configuracion de la tarea también se
incluyen parametros para determinar si
hay limitacién temporal para la respues-
ta del sujelo y su duracién. En su caso,
se permite decidir si se muestra un indi-
cador del tiempo restante para emitir una
respuesta.

Los resultados de la evaluacién se
almacenan en un fichero de texto en
formato ASCll, compuesto por registros
que informan sobre la palabra presenta-
da, lo opcién elegida, el resultado (acier-
to, error, omisién de respuesta o finalizo-
cién del tiempo de respuesta) y el tiempo
empleado [en milisegundos). El progra-
ma genera otro fichero de texto donde
los registros incluyen un resumen de la
sesion de evaluacion para cada sujelo:
codigo del sujeto, nimero de palabros
presentadas, proporcién de aciertos y
tiempo promedio de respuesta. Estos fi-
cheros pueden importarse facilmente por
la mayor parte de programas estadisti-
cos [SYSTAT, SPSS, BMDP, SAS) y de tra-
tamiento de datos {hojas de calculo,
geslion de bases de datos, etc.).

Los requerimientas informdticos mini-
mos para ejecutar el programo son un
ordenador con procesador 386, una
disquetera 3+, una pantalla gréfica (pre-
ferentemente en color) y una tarjeta gra-

El formoto .PCX es un formato para ficheros graficos muy extendido que se puede generor con la

aran moyorio de progromas de editores de gréficos existentes en el mercodo.



fica VGA. En el caso de que el nimero
de tareas y de palabras diferentes au-
mente mucho seria conveniente disponer
de un disco duro en el ordenador, con el
espacio libre suficiente capaz de alojar
todos los ficheros necesarios para la eje-
cucion del programa?.

CONCLUSIONES

Con el descubrimiento de la gran im-
portancia que para el aprendizaje de la
lectoescritura tiene el conocimiento meta-
fonolégico, y en particular su valor pre-
dictivo, surge la necesidad de generar
instrumentos para la evaluacién de esla
habilidad en prelectores y lectores prin-
cipiantes. la utilizaciéon del ordenador
para esta tarea supone un gran nimero
de ventajas que hemos ido describiendo
a lo largo de este articulo. En particular,
la posibilidad de introducir medidas tem-
porales en la aplicacién de tareas metafo-
nolégicas puede ayudar a generar me-
didas mas detalladas que permitan dis-
criminar mejor enire los diferentes nive-
les de habilidad de los sujetos. Por otra
parte, la mejora del proceso de evalua-
cién puede servir para aumentar la cali-
dad de nuestros resultados de investiga-
cion, de manera que consituyan funda-
mentos de la maxima utilidad practica
para la ensefianza y la recuperacion de
las didicultades en la lectoescritura.
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