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Resumen. En este artículo se investiga la relación entre la sensibilidad a los aspectos sono-
ros del lenguaje y los procesos de adquisición de la escritura en los niños de edad preescolar
(4-6 años). La finalidad es estudiar diversas tareas que impliquen extracción y segmentación
sobre la palabra, relacionadas con el proceso de aprendizaje de lo escrito. Más específica-
mente, estas tareas se refieren a la rima (Tarea 1) y a la segmentación (Tarea 2) en un con-
texto de juegos de palabras propuesto a niños preescolares. Los resultados muestran la exis-
tencia de una relación directa entre el procedimiento de extracción y segmentación y el nivel
de conceptualización de lo escrito. En otras palabras, a mayor nivel de escritura, mayor tra-
bajo de extracción de rima y de segmentación silábica. Encontramos pocas respuestas con
segmentación fonémica, ésta no resultó frecuente incluso en los niños alfabéticos porque la
comprensión del sistema no derivó automáticamente en segmentaciones exhaustivas. 
Palabras clave: segmentación de palabras, conocimiento metalingüístico, adquisición 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.

Introducción

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

rés en muchos investigadores. Eso se debe a la rela-
ción demostrada entre conocimiento fonológico y
desarrollo de la lectura y escritura.

La conciencia fonológica se refiere a la habilidad
para segmentar la palabra en sonidos individuales,
es decir en fonemas, así como la habilidad para agre-
gar, sustituir o contar los fonemas que componen las
palabras. Según Morais (1991), esa conciencia es
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una forma de conocimiento metalingüístico y está
implicada la capacidad de realizar operaciones men-
tales sobre los sonidos del habla. Para Defior (1994),
la conciencia fonológica no aparece repentinamente,
sino que es el resultado de un aprendizaje gradual,
cuando los niños desplazan su atención 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 mínimos, es decir en fonemas,
es una ardua tarea que no es necesaria durante el
desarrollo del lenguaje oral, pero que se volverá
inevitable durante el aprendizaje de la escritura.
Diversos estudios han constatado que el desarrollo
fonológico es un proceso lento, en el que los niños
van evolucionando en el análisis y en la percepción
de las unidades fonológicas de su lengua.

Numerosas investigaciones demuestran que la
conciencia fonológica es una habilidad metalingüís-
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 relación 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 conceptualización de la
escritura (Vernon, 1998; Vernon y Ferreiro, 1999).
Estudios en los que han participado niños con difi-
cultades en la lectura y los denominados disléxicos
corroboran la afirmación de la importancia de la
conciencia fonológica en la adquisición de la lectu-
ra y de la escritura, puesto que hay datos que afir-
man que los niños disléxicos no logran solucionar
tareas fonológicas (Snowling, 1980).

Una importante discusión sobre la relación entre
conciencia fonológica y aprendizaje ha sido plante-
ada en términos de condición para el aprendizaje
(Bryant y Bradley, 1983 y el grupo de Oxford), en
términos de consecuencia (Morais, 1991; Alegría,
1993 y el grupo de Bruselas) o de relación recíproca
(Stanovich, 1986). La línea de la presente investiga-

ción se encuadra precisamente en ésta última, que es
la más aceptada en la actualidad, en la cual se afir-
ma que existe una relación de facilitación mutua
entre conciencia fonológica y aprendizaje. En esta
dirección apuntan algunos estudios que han demos-
trado que los niños poseen una gran sensibilidad a
los sonidos del habla antes de la adquisición 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 acompañada de una
habilidad equivalente para analizar y segmentar las
palabras en sus componentes.

En efecto, diversos estudios han mostrado que los
niños tienen una gran dificultad a la hora de segmen-
tar las palabras en fonemas, aunque no en sílabas
(Tolchinsky, Teberosky y Matas, 1993; Jiménez,
1992; Vernon, 1998). Según Carrillo y Serrano
(1992, p. 52), eso se explica debido a que la unidad
silábica posee propiedades acústicas que la hacen
fácilmente distinguible tanto en la representación
espectográfica del habla, como a nivel de percep-
ción auditiva. De ahí que centrar la atención sobre
esta unidad resulta mucho más fácil. En cambio, la
unidad fonema resulta difícil 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 límite claro de división
o segmentación de los sonidos percibidos en el
habla. Ambos aspectos, de relación compleja entre
la señal acústica del mensaje y el componente fono-
lógico y de alteración cuando los fonemas son seg-
mentados, explican la dificultad de la tarea de seg-
mentación en fonemas. Por ello, hay autores que
sostienen que la segmentación fonológica se va con-
solidando cuando se captan las correspondencias
entre el lenguaje oral y el escrito: las letras permiti-
rían apoyar la segmentación del habla en fonemas
(Vernon y Ferreiro, 1999). En definitiva, se defiende
que la adquisición de la escritura ayuda a los niños 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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niños con las unidades rítmicas de las palabras son
fundamentales en el desarrollo de la conciencia
fonológica 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
adquisición 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 niños a tener en cuenta las secu-
encias de letras, ya que las palabras que riman suelen
tener letras en común (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 aliteración. Dicha sensibilidad aparece a una
edad muy temprana, antes de la instrucción 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 mayoría de
tareas para detectar dicha sensibilidad no exige a los
niños una reflexión metalingüística más analítica de
otras unidades más sutiles, como el fonema. Por lo
tanto, no queda demostrado que los niños, a partir de
una sensibilidad a la rima, lleguen a una segmenta-
ción fonémica, a pesar de que está comprobado que
hay una relación significativa entre habilidades rít-
micas y buenos resultados en lectura en diferentes
lenguas.

En una posición distinta a la anterior, Morais
(1994) y sus colaboradores mostraron que existe una
estrecha relación entre conocimiento fonológico y
habilidades lectoras y de escritura. Este autor
defiende la idea de que la habilidad en detectar y
producir rimas no presupone que los niños hayan
adquirido la capacidad de analizar la sílaba en sus
unidades intrasilábicas, es decir, el ataque (que es la
consonante o grupo consonántico que precede a la
vocal) y la rima (vocal que constituye el núcleo). La
habilidad de analizar la sílaba en unidades intrasilá-
bicas ha sido detectada en muchos sujetos de lengua
inglesa. Sin embargo, cabe decir que una serie de

investigaciones relacionadas con la conciencia
metalingüística con niños de lengua románica
demuestran que sus resultados no coinciden con los
datos obtenidos en infantes de lengua inglesa
(Cardoso-Martins, 1995; Vernon, 1998; Barrera,
2000). La mayoría 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 ámbito de
este tema (Defior, 1994; Vernon, 1998).

Puesto que se trata de niños pequeños, el contexto
de juego de palabras parece ser muy adecuado para
estimular reflexiones sobre el lenguaje y fomentar la
conciencia fonológica, además de ejercer un gran
atractivo entre los infantes. Se supone que los niños
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 centración sobre la estructura fonológica y
morfológica de las palabras, y no en su relación de
significación.

El presente estudio tiene como objetivo principal
estudiar la sensibilidad a los aspectos sonoros del
lenguaje en relación con los procesos de adquisición
de la escritura en niños preescolares brasileños. Se
pretende plantear una perspectiva que tenga en
cuenta: los niveles de conceptualización de la escri-
tura y no sólo la lectura, las interacciones entre ora-
lidad y escritura, diferentes aspectos formales (fono-
lógicos, morfológicos y lexicales) y no sólo fonoló-
gicos o semánticos, 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 niños pre-
escolares provenientes de dos escuelas de titularidad
privada de la ciudad de Salvador de Bahía, en Brasil,
correspondientes a los cursos de Párvulos 4 (4 años),
Párvulos 5 (5 años) y Primero (6 años). El rango de

Psicología Educativa
Vol. 16, n.° 2, 2010 - Págs. 135-146 

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

SILVANNE RIBEIRO Y ANA TEBEROSKY 137



edad de los participantes fue de 4:6 a 6:6 (media =
5:5), siendo 17 niños y 23 niñas. Todos los partici-
pantes tenían el portugués como lengua materna.

Las entrevistas fueron realizadas en las escuelas,
con una duración aproximada de 30 minutos. Las
sesiones fueron registradas en cintas magnetofóni-
cas y en folios por la propia entrevistadora. El di-
seño metodológico consistió en una tarea previa de
nivel de conceptualización de la escritura, seguidas
de la Tarea 1 (Rima) y de la Tarea 2 (Segmentación
en eco). En la tarea de evaluación de nivel de escri-
tura, se pidió a cada participante que escribiese cua-
tro palabras del mismo campo semántico (nombres
de animales) y una frase. Una vez escrita cada una
de las palabras, se pidió a los niños que se las leye-
ra en voz alta, señalando con el dedo lo que habían
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
relación con la oralidad: 1. Presilábico, 2. Silábico
estricto sin valor sonoro, 3. Silábico estricto con
valor sonoro, 4. Silábico alfabético y 5. Alfabético.

En función del rendimiento de los niños con
respecto a la correspondencia grafema/fonema,
decidimos agrupar los seis niveles en tres grupos.
Un primer grupo sin ningún tipo de correspondencia
fonográfica o con algún procedimiento silábico,
pero sin valor sonoro convencional; un segundo
grupo con un nivel de correspondencia silábica, 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= Presilábicos y silábicos sin valor
sonoro; Grupo 2= Silábicos estrictos con valor sono-
ro y silábicos alfabéticos y Grupo 3= Alfabéticos.
Una vez realizada la tarea de evaluación de nivel de
escritura, se inició la entrevista. A continuación se
explicarán los procedimientos utilizados en las tare-
as.

Tarea de Rima (Tarea 1) “¿Qué se parece aquí?”
En la modalidad oral se instaba a los participantes:
“¿Vamos a jugar? fíjate bien como es este juego”.

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

Versos utilizados en la Tarea 1:
Después se les preguntaba: “¿hay nombres que se

parecen?, ¿cuáles se parecen más aquí?”. En los
casos que los niños no contestaran, se volvía a repe-
tir el verso. En los demás 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 enseño estas tarjetas pato, zapato y
retrato”, ¿crees que hay algo que sea parecido aquí?,
¿qué se parece más en estos tres nombres? El mismo
procedimiento fue utilizado en las demás palabras
rimadas de las dos frases restantes.

Tarea de Segmentación en Eco (Tarea 2) “¿Qué
ha dicho el eco?”- En esta tarea se le comunicaba a
los niños: “Ahora vamos a jugar a otra cosa. Escu-
cha esto y fíjate bien en lo que hacen”. A continua-
ción se les leía esta una nueva poesía:

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

Cecília Meireles

y se les preguntaba: ¿hay nombres que se pare-
cen aquí?, ¿cuáles?, ¿sabes qué es un eco? En el
caso de que no lo supieran, la experimentadora se lo
explicaba, dando algunos ejemplos con una graba-
ción simulada de una voz de un niño y otra de su
eco. La repetición del eco en los nuevos estímulos,
estuvo relacionda a palabras con flexión para ver si
tal repetición recaía sobre fonema, sílaba o morfe-
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Frase 1: O pato ganhou um sapato e foi fazer retrato     
(fragmento de un poema de Mário Quintana)

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

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



ma, todos en posición final en palabras de distintas
estructuras.

Después de darles el modelo se enseñaba dos títe-
res y se les decía:

“Te presento ahora estos dos muñecos, el primero es el
niño y lo haré yo, y el segundo es el eco, y lo harás tú. El
niño (yo) dirá unos nombres y el eco (tú) dirá otros,
¿vale? Acuérdate de que el eco no repite todo, sólo un
trozo”.

Inmediatamente después, la entrevistadora repre-
sentando al niño decía frases poniendo énfasis en la
última palabra. En la modalidad escrita, se decía: “el
niño gritó este nombre y lo dejó así en una roca”. En
este momento se leía una frase escribiendo la última
palabra con las letras móviles y luego les preguntaba:
¿qué dirá el eco? En el caso de que los niños no
contestaran se les decía: ¿tú que eres el eco, qué
repetirías?, ¿qué trocito le quitarías? Los estímulos
en portugués utilizados em ambas modalidades
fueron: Eco vem comprar pão, 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 características de las variables depen-
dientes y el tamaño de la muestra se aplicaron prue-
bas no paramétricas en ambas tareas. Dichas pruebas
fueron la H de Kruskal-Wallis en la comparación 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
codificación de las tareas de rima (Tarea 1) y de seg-
mentación en eco (Tarea 2) estuvieron basados en el
tipo de trabajo que realizaban los participantes: la
extracción de palabras (en el caso de la tarea de rima)
o la segmentación (en fonema, sílaba 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 segmentación en eco se
analizaron separadamente las respuestas con segmen-
tación de las respuestas sin segmentación. Debido a

que existieron varios estímulos en cada tarea se reali-
zó una suma de los mismos, con esto se obtuvo una
puntuación total por modalidad.

En la Tabla 1 se presentan los resultados de la pri-
mera pregunta para el análisis estadístico de la tarea
de rima: ¿el niño hizo el trabajo de encontrar rimas?
En la modalidad oral no se encontraron respuestas
con extracción del segmento rimado, por lo que no
nos pareció necesario exponerlos aquí.

Sin embargo, en la modalidad escrita se pueden
observar diferencias estadísticamente 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-
dísticamente 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 niños del grupo 1 (presil. y sil. sin
vsc) segmentaron menos la rima en las palabras con
respecto a los niños del grupo 2 (sil. con vsc y sil.
alf.) y del grupo 3 (alfabético); mientras que los par-
ticipantes de éstos últimos realizaron un trabajo de
segmentación 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 análisis estadístico de la tarea de
rima: ¿el niño hizo un trabajo de extracción? En la
modalidad escrita no se aplicó la prueba de contras-
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Tabla 1: Prueba de comparación de la Tarea de Rima teniendo en cuen-
ta los grupos de niveles de escritura: Modalidad escrita

Grupos Media
del H de K. Contrastes a posteriori

Rango Wallis U de Mann-Whitney
(acomparaciones)

Grupo 1 14.09 Grupo 1 y 2 z = 2.706 y p = 0.007 
Grupo 2 26.55 χ(2)2=9.067 Grupo 1 y 3 z = 2.279 y p = 0.028
Grupo 3 23.50 p = 0.011 Grupo 2 y 3 z = 0.695 y p = 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)acomparaciones de los grupos de niveles de escritura



tes a posteriori puesto que no aparecieron diferenci-
as estadísticamente significativas, (x2 (2)=4.932 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).

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

En la Tabla 3 se presentan los resultados de la pri-
mera pregunta del análisis estadístico de la Tarea de
Segmentación en Eco, dicha pregunta fue: ¿el niño
hizo un trabajo de segmentación? En la modalidad
escrita se produjeron diferencias estadísticamente

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-
co), (z =2.996 y p=0.019). Por otro lado, también se
produjeron diferencias estadísticamente 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).

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 estímulos. Entre los participantes del
grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf.) y del grupo 3 (alfa-
bético) no fueron encontradas diferencias estadísti-
camente significativas en ambas modalidades. Se
hicieron frecuencias de cuántos participantes por
grupo de nivel de escritura realizaron segmentacio-
nes por número de estímulos. Recordemos que fue-
ron presentados un total de seis estímulos por moda-
lidad.

En la Tabla 4 se pueden ver los resultados de la
distribución de frecuencias en la modalidad escrita.
En dicha modalidad, los participantes de mayor
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Tabla 2. Prueba de comparación de la Tarea de Rima teniendo en cuen-
ta los grupos de niveles de escritura

Grupos Media
del H de K. Contrastes a posteriori

Rango Wallis U de Mann-Whitney
(acomparaciones)

Modalidad Escrita

Grupo 1 17.75 Grupo 1 y 2 z = 1.991 y p = 0.097 
Grupo 2 20.00 χ(2)2=4.93 Grupo 1 y 3 z = 2.996 y p = 0.019 
Grupo 3 24.00 p = 0.085 Grupo 2 y 3 z = 1.183 y p = 0.709 

Modalidad Oral

Grupo 1 13.66 Grupo 1 y 2 z = 2.33 y p = 0.027
Grupo 2 23.10 χ(2)2=1.79 Grupo 1 y 3 z = 3.070 y p = 0.040
Grupo 3 26.46 p = 0.003 Grupo 2 y 3 z = 1.241 y p = 0.371
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)acomparaciones de los grupos de niveles de escritura

Tabla 3. Prueba de comparación de la Tarea de Segmentación en Eco
teniendo en cuenta los grupos de niveles de escritura

Grupos Media
del H de K. Contrastes a posteriori

Rango Wallis U de Mann-Whitney
(acomparaciones)

Modalidad Escrita

Grupo 1 15.00 Grupo 1 y 2 z = 1.991 y p = 0.097 
Grupo 2 23.00 χ(2)2=11.380 Grupo 1 y 3 z = 2.996 y p = 0.019
Grupo 3 25.00 p = 0.003 Grupo 2 y 3 z = 1.183 y p = 0.709 

Modalidad Oral

Grupo 1 14.31 Grupo 1 y 2 z = 1.767 y p = 0.097
Grupo 2 21.30 χ(2)2=10.741 Grupo 1 y 3 z = 3.115 y p = 0.004
Grupo 3 27.00 p = 0.005 Grupo 2 y 3 z = 1.752 y p = 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)acomparaciones de los grupos de niveles de escritura



nivel alfabético de escritura (grupo 3- alfabético)
segmentaron más estímulos que los participantes de
los demás grupos, con un 100% de segmentaciones
en todos los estímulos. En cambio, los niños del
grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf) segmentaron un total
de 90% de los seis estímulos frente a los participan-
tes del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) que realizaron
un 50% de segmentaciones en el mismo número de
estímulos.

En la modalidad oral también se puede ver que a
mayor nivel de escritura, más segmentaciones en un
mayor número de estímulos (Tabla 5). Los partici-
pantes del grupo 3 (alfabético) realizaron un 85.7%
de segmentaciones en todos los seis estímulos, 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

realizaron más segmentaciones en un mayor núme-
ro de estímulos. El procedimiento de segmentar más
estímulos se ha evidenciado en ambas modalidades.
Sin embargo, como vimos en las pruebas estadísti-
cas, aparecieron diferencias significativas solamente
entre el grupo 1 y el grupo 3.

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

En definitiva, los resultados encontrados en la
Tarea de Rima (Tarea 1) y de Segmentación en Eco
(Tarea 2) nos confirman la hipótesis que postula que
en tareas de segmentación existe un fuerte eslabón
entre procesos metalingüísticos de segmentación de
palabras y uso de la escritura en los diseños metodo-
lógicos.

Discusión

Los resultados obtenidos en las tareas aquí dise-
ñadas nos permiten hacer las consideraciones que se
expondrán a continuación. En la Tarea de Rima
(Tarea 1), la consigna “qué se parece más” fue
respondida con una extracción de palabras en la
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Tabla 4. Distribución de frecuencias de cuántos participantes por grupo
realizaron segmentaciones por número de estímulo

Modalidad Oral

Grupos Número de Estímulos

0 1 2 3 4 5 6

Grupo 1 6.3% 6.2% 12.5% —- 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).

Tabla 5. Distribución de frecuencias de cuántos participantes por grupo
realizaron segmentaciones por número de estímulo

Modalidad Escrita

Grupos Número de Estímulos

0 1 2 3 4 5 6

Grupo 1 50% —- 6.2% —- —- 12.5% 31.3% 
Grupo 2 —- 20% 10% —- —- 20.0% 50.0%
Grupo 3 —- 7.1% —- —- 7.1% —- 85.8%
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).

Tabla 6. Comparación entre las modalidades ral y escrita de las tareas
de rima y de segmentación

Tareas Modalidad T de Wilcoxon

1 oral/ escrita z = 4.939 p < 0.001
2 oral/ escrita z = 2.812 p = 0.005



modalidad oral y no fueron encontradas extracción
de sílaba o de morfema en esta modalidad. Creemos
que este tipo de extracción más analítica requiere un
trabajo cognitivo más elaborado. El hecho de que
ningún niño haya realizado otro tipo de segmenta-
ción que no fuese la segmentación de palabras nos
da información para afirmar que la consigna y los
estímulos en frases orales fueron interpretados como
una extracción de la palabra rimada y no de la rima
en sí misma.

En efecto, los resultados encontrados corroboran
la afirmación de que la modalidad de presentación
de la tarea influye en la resolución de la misma. Los
estímulos escritos, de cierta forma, facilitaron la
extracción del segmento rimado, puesto que algunos
de los niños de menor nivel de escritura identifica-
ron la rima con la estrategia gráfica o visual.
Independientemente de la estrategia utilizada en la
tarea de rimas, los análisis estadísticos revelaron que
los niños realizaron mejor la modalidad escrita. Los
participantes del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) con
respecto a los demás grupos, realizaron la tarea con
menos éxito. Estos niños del grupo 1 muchas veces
señalaban letras aisladas dejando claro que se trata-
ba de extracciones sin ningún tipo de estrategia. Este
procedimiento no fue categorizado como un trabajo
de segmentación. No obstante, la gran mayoría de
los niños identificaron la rima o parte de ella (síla-
bas o morfemas) en los estímulos presentados.
Como era de esperar, ningún participante dio
respuestas semánticas 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
algún tipo de respuesta semántico-lexical más que de
extracción de rima. En cambio un 38% de los niños
del grupo 1 (presil. y sil. sin vsc), en al menos algu-
no de los estímulos orales, contestaron con ese tipo
de respuesta. También hubo casos de niños de nivel

presilábico que lograron detectar la rima en al menos
una de las frases. Es importante destacar que la gran
mayoría de los niños 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 segmentación en eco (Tarea 2),
en el desarrollo de la investigación, hemos podido
constatar que se produjeron algunas diferencias de
procedimientos según el estímulo, de manera que
cuestionamos qué tipo de segmentación darían en el
juego de “segmentar en eco”. De forma global, dos
tipos de respuestas fueron encontradas: 1) Respues-
tas con segmentación silábica, mayoritarias en
ambas modalidades (oral y escrita) y 2) Respuestas
con omisión de letra, mayoritarias en la modalidad
escrita. La categoría “sin segmentación” obtuvo un
considerado número de respuestas, sobre todo en la
modalidad oral: un 32.5%. Como era previsto, las
respuestas con relaciones semánticas fueron escasas
prevaleciendo repeticiones o respuestas de tipo “no
lo sé”. A raíz de los resultados podemos concluir que
los procedimientos en la tarea de segmentación en
eco se distribuyeron de forma que:

Segmentación silábica: fue mayoritaria, se dis-
tribuyó en todos los estímulos, pero fue más emplea-
da en la modalidad escrita.

Segmentación morfológica: fue más alta en los
estímulos con morfemas más destacados, como por
ejemplo bolinha que obtuvo un 12,5% de este tipo de
segmentación en la modalidad escrita y un 25% en la
modalidad oral. La segmentación morfémica fue más
usada en la modalidad oral que en la escrita.

Segmentación fonológica: fue escasa en esta
tarea, las pocas respuestas se concentraron en los
monosílabos y como segmentación de letra. Este
tipo de segmentación fue más empleada en la moda-
lidad escrita.

Omisión de letra o fonema inicial: fue más uti-
lizada en los monosílabos (pão, mau). En la modali-
dad escrita este tipo de trabajo fue usado por un
mayor número de participantes.

Sin segmentación: no realizar ninguna segmenta-
ción fue un tipo de procedimiento más empleado en
la modalidad oral (32.5%) que en la escrita (12,1%).
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En la modalidad oral los participantes presentaron
más dificultades en segmentar los monosílabos ten-
diendo a repetir el estímulo. Cabe destacar que el
nivel de escritura no estuvo relacionado con segmen-
taciones más analíticas, la segmentación silábica fue
predominante incluso para los alfabéticos, lo que nos
llevó a cuestionar la influencia de las características
de la tarea en el tipo de segmentación realizada.

En general, los procedimientos fueron de seg-
mentación silábica en la mayoría de los estímulos.
Sin embargo, la segmentación morfémica se pudo
ver en las palabras con la estructura morfémica más
destacada; y la omisión de grafema o fonema inicial
fueron más empleadas en los monosílabos y bisíla-
bo. El estímulo ejerció cierta influencia, de modo
que en los monosílabos las segmentaciones orales
resultaron más difíciles y en algunos de los trisílabos
se pudo ver segmentaciones morfémicas. También
en los monosílabos el trabajo de omisión de letra o
fonema inicial resultó más fácil que en los estímulos
de tres o cuatro sílabas. Además, la modalidad de
presentación de la tarea influyó en las respuestas: en
general, se produjeron más segmentaciones en la
modalidad escrita. Otra conclusión es que las carac-
terísticas de la tarea llevaron a un trabajo básica-
mente formal y los niños de nivel silábico alfabético
y alfabético tendieron a segmentar las palabras, sin
embargo cuando les resultaba difícil o repetían el
estímulo o no contestaban. No obstante, no podemos
afirmar del todo que la estructura de la palabra juega
un importante papel en el tipo de segmentación
sobre la misma. Habría que utilizar en futuras inves-
tigaciones una variable que controlase la estructura
y longitud de las palabras en un diseño metodológi-
co que presentase un mayor número de palabras de
estructura interna semejante.

Conclusiones

En este artículo hemos podido ver los resultados
obtenidos en tareas de rima y segmentación realiza-
das con niños preescolares de Brasil. Los resultados
de la tarea de rima revelaron que los niños interpre-

taron la modalidad oral como una extracción de la
palabra rimada y no de la rima en sí 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 extracción, hemos podido
ver que aparecieron diferencias estadísticamente
significativas entre el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc)
y el grupo 2 (sil. con vsc y sil. alf.), y además entre
el grupo 1 (presil. y sil. sin vsc) y el grupo 3 (alfa-
bético).

Para concluir recordemos que el nivel de escritu-
ra influyó en la resolución, de manera que los niños
de menor nivel de escritura realizaron menos extrac-
ciones de palabras y del segmento rimado que los
demás participantes. Los resultados de la tarea de
segmentación en eco fueron similares a los obteni-
dos en la tarea de rima. En general, los niños de
menor nivel de escritura realizaron con menos ren-
dimiento la tarea, es decir hicieron menos segmenta-
ciones en ambas modalidades. Una vez más los
niños presilábicos y silábicos estrictos sin valor
sonoro (grupo 1) presentaron más dificultades en la
resolución, en este caso, en segmentar palabras. No
obstante, los más avanzados en la conceptualización
de la lengua escrita presentaron menos dificultades
en segmentar los estímulos. Este dato es un indica-
dor de que el desarrollo de la escritura presenta una
importante relación 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 presentación influyó
en la resolución de la tarea de segentación. También
hemos podido ver que el trabajo de segmentación en
la modalidad escrita siguió siendo el más alto. Con
la prueba T de Wilcoxon se confirmó que los parti-
cipantes realizaron mejor la modalidad escrita de la
tarea. Este dato nos lleva a concluir que: 1) La
modalidad de presentación de la tarea es una impor-
tante variable a ser considerada en este tipo de tarea
y 2) Las palabras escritas obtuvieron un mayor
número de segmentaciones.
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Con los resultados estadísticos presentados no se
pudo ver que tipo de segmentaciones realizaron los
niños (morfémica, silábica, etc.). Sin embargo, en el
análisis por estímulo, pudimos constatar que la seg-
mentación silábica fue la mayoritaria. Como lo
ocurrido en la tarea de rima, el diseño de la tarea
parece haber jugado un importante papel no orien-
tando a segmentaciones más analíticas.

Otro punto destacable de la tarea de segmentación
en eco ha sido las características de los estímulos. En
el análisis individual de los mismos hemos podido ver
que el número de sílabas influyó en el tipo de seg-
mentación, de modo que el trabajo de omisión de letra
o fonema inicial estuvo más concentrado en los
monosílabos y en el único bisílabo. Por otro lado, los
trisílabos con morfemas más destacados recibieron un
considerado número de segmentación morfémica.

A partir de los resultados presentados se puede
concluir que el nivel de escritura influyó en la reso-
lución de la tarea, así como la modalidad de presen-
tación. Estudios anteriores (Ferreiro, 1996; Vernon y
Ferreiro, 1992) ya habían demostrado la importancia
de añadir el nivel de escritura como variable, y no
solamente la edad del participante, y diseños que se
tuviera en cuenta la modalidad escrita en tareas
metalingüísticas de conocimiento fonológico.
Nuestra investigación corrobora estas dos afirma-
ciones tal como se pudo ver en los resultados encon-
trados.

Vimos que muchos de los niños fueron sensibles
a la forma de los estímulos 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 móviles) produjo un incremento de
respuestas más finas.

No obstante, mismo con la presencia de la escri-
tura el tipo de segmentación más accesible fue la
segmentación de palabras o del segmento rimado
(Tarea de Rima) y la segmentación silábica (Tarea
de Segmentación en Eco). Es decir, la segmentación
fonémica fue minoritaria y se concentró, en su
mayoría, en los casos de omisión de fonema/letras
iniciales en la tarea de segmentación en eco. En la

tarea de segmentación, aunque el modelo previo
simulando a un eco daba como ejemplos segmenta-
ciones silábicas, morfémicas y fonémicas, prevale-
ció la segmentación silábica. Este dato corrobora los
resultados obtenidos en diferentes estudios que afir-
man que la habilidad de tratar las sílabas es la de
más fácil acceso y anterior a la segmentación foné-
mica (Morais, 1991; Jiménez, 1992 y Defior, 1996).

Por otro lado, nuestros datos ponen de manifiesto
la afirmación de que la comprensión del sistema
alfabético lleva a la adquisición de la conciencia
fonémica (Alegría, 1993; Morais, 1991). Con los
resultados encontrados podemos afirmar que la
realización de segmentaciones exhaustivas no resul-
ta inmediatamente del conocimiento de la escritura
alfabética, al menos no de forma automática y
exclusiva. Este dato también fue encontrado por
Vernon (1998) en un trabajo con niños mexicanos.
Eso es un indicador de que no todos los tipos de seg-
mentación presentan el mismo grado de dificultad
(Defior, 1996). Como vimos, en la tarea de rima no
pareció que las características de los estímulos
hayan influido en la resolución de la tarea. En cam-
bio, en la tarea de segmentación en eco vimos que
no todas las palabras se prestaron a un mismo trata-
miento segmental aunque, en general, prevalecieron
las segmentaciones silábicas.

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

En conclusión, creemos que no todas las tareas de
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conciencia fonológica llevan a segmentaciones
exhaustivas, es decir a la segmentación fonémica.
Las características de las tareas aquí diseñadas no
parecen haber ayudado de manera explícita a que los
participantes llegasen a segmentaciones más analíti-
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 diseños
metodológicos de tareas que evalúan la conciencia
fonológica. 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 fonológicas y, por lo
tanto, también en la dificultad que conllevan para su
realización”. Además, como hemos visto, entre las
segmentaciones realizadas no fueron encontradas
las de tipo onset como la gran mayoría de los traba-
jos realizados en lengua inglesa revelan, lo cual co-
rrobora la afirmación que no se puede generalizar
resultados en este tema de estudio.

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