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A partir de una revisién de los procesos que requiere la
"conciencia fonolégica", necesaria para la lectura,

se proponen aqui una serie de actividades para
desarrollaria.

INTRODUCCION

El aprendizaje de la lectura y de la escritura es una de las mayores
preocupaciones y uno de los retos mas importantes con los que se
enfrentan los profesionales de la ensefianza de los primeros niveles
educativos, por lo cual, cuestiones referidas al hecho de c6mo apren-
den los nifios a leer y escribir y, especialmente, cémo ensefar a leer y
escribir, son algunas de las principales inquietudes de estos profesio-
nales; a la vez que tienen un gran interés desde el punto de vista de la
investigacién en lectura. Un hecho que nos ayudaria a resolver, en
parte, estas cuestiones seria descubrir cudles son las habilidades de las
que dependen los nifios para aprender a leer y escribir, ya que, si sabe-
mos qué habilidades son necesarias podremos ayudar a los nifios a
desarrollarlas.

En este sentido, el enfoque tradicional sobre el aprendizaje de la lec-
tura, que ha influido y se ha reflejado en la prictica escolar de los
docentes durante mucho tiempo, considera las habilidades perceptivo-
motoras, tales como la lateralidad, el esquema corporal, la discrimina-
cién visual, la coordinacién visomotora, etc., COmo prerrequisitos para
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aprender a leer y escribir (y como causas de las dificultades en dichos
aprendizajes). Sin embargo, durante las Gltimas décadas muchos han
sido los avances que se han hecho dentro del campo de la lectura.
Numerosos trabajos, fundamentalmente desde una perspectiva psico-
lingiiistica, han cuestionado y criticado los planteamientos perceptivo-
motores y han resaltado la importancia de las habilidades de anilisis
fonolégico como una de las capacidades criticas en el aprendizaje de la
lectura y de la escritura. Estos trabajos (p.e., Ellis, 1981; Vellutino, 1979)
demuestran claramente que los nifios con dificultades en el aprendizaje
de la lectura no tienen problemas de percepcion visual ni viso-espacial,
sino que sitdan el problema en deficiencias en el propio lenguaje del
nifno. Asi, las dificultades pueden surgir no tanto a la hora de analizar
las formas visuales de los grafemas, como al convertir -traducir- esos
grafismos en unidades fonolégicas o en lenguaje. Segin este punto de
vista, la dificultad para aprender a leer no reside en distinguir los sim-
bolos grificos que contiene el sistema alfabético, sino en comprender
lo que se representa con cada uno de ellos, es decir, los problemas no
estarian en distinguir visualmente la letra d de la letra b, sino en consta-
tar la presencia del fonema /b/ y el /d/ en el propio lenguaje.

Como consecuencia de este planteamiento se deduce la importancia
que realmente tiene el conocimiento fonolégico en el proceso de apren-
dizaje de la lectura y de la escritura, y la necesidad de sensibilizar al
niflo hacia ese conocimiento, o0 en términos mds concretos, ayudarle a
romper la palabra en silabas y fonemas, identificar sonidos comunes,
contar los sonidos, tomar conciencia de cémo y dénde se articulan, etc.
Todo ello debido al hecho de que cuando un lector experimentado lee
o escribe (0 cuando un nifio aprende a leer o escribir) puede hacer uso
de la informacién fonoldgica que tiene sobre su propio lenguaje, hecho
que se ha denominado como procesamiento fonoldgico.

Numerosas investigaciones (ver Wagner y Torgesen, 1987 para una
revision) han centrado su interés en el andlisis del procesamiento fono-
légico que opera cuando un lector se enfrenta a lo escrito en un siste-
ma alfabético y muy especialmente en el conocimiento fonoldgico o
capacidad de operar explicitamente con los segmentos menores del
habla, con el fin de comprobar la relacién que tiene ese conocimiento
con el aprendizaje de la lectura. A partir de estos estudios, se ha com-
probado que este conocimiento fonolégico estd fuertemente relaciona-
do con el éxito alcanzado en lectura (ver p.e., Morais, Alegria y Content,
1987; Goswami y Bryant, 1990; Wagner y Torgesen, 1987), pero aun no se
ha comprendido totalmente cuil es el papel preciso que juegan estas
habilidades fonoldgicas y cuiles serian los métodos implicados en su
ensefianza. Diversos estudios (p.e., Bradley y Bryant 1983; Byrne y
Fielding-Barnsley, 1991; Cunningham, 1990; Lundberg, Frost y Petersen,
1988) han demostrado que el entrenamiento de los nifios en habilida-
des de andlisis fonolégico produce mejoras en el aprendizaje de la lec-
tura. Estos estudios ponen de manifiesto que las habilidades fonoldgi-
cas son un prerrequisito itil, e incluso necesario, para el éxito en el
aprendizaje de la lectura. Por ello, tiene sentido incluir la ensefianza de
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habilidades fonolégicas en las etapas tempranas del curriculum de lec-
tura; esto es, deberiamos intervenir de tal forma que los nifos percibie-
_ran la estructura fonolégica del lenguaje oral, para lo cual, resulta pre-
vio que sean capaces de distinguir las unidades en las que se puede
descomponer el lenguaje hablado: oraciones, palabras, silabas y, muy
especialmente, fonemas. Es decir, es preciso desarrollar en los nifios la
habilidad de centrar la atencién sobre el lenguaje y reflexionar sobre su
naturaleza y estructura, capacidad que tiene un importante papel en el
aprendizaje de la lectura y de la escritura y que se conoce como con-
ciencia metalingiifstica.

Si esto es asi, desde un punto de vista educativo, la cuestién que
nos interesaria resolver seria: (Cémo podriamos ayudar a los nifios a
desarrollar este conocimiento fonolégico?. Las investigaciones realiza-
das sobre el conocimiento fonolégico nos proporcionan alguna guia
para la seleccién de tareas y/o actividades de ensefnanza-aprendizaje
que podrian tener cabida en un curriculum de Educacién Infantil. En
este articulo discutimos algunas de las implicaciones educativas de
estas investigaciones, a la vez que proponemos actividades que incor-
poran los principios tedricos analizados por dichos trabajos, sefalan-
do, a su vez, algunos aspectos que deben ser tenidos en cuenta en
esta seleccion de tareas y/o actividades, y que fundamentalmente proce-
den de un trabajo que hemos llevado a cabo (Dominguez, 1992), aun-
que también aludiremos a otras investigaciones efectuadas en esta
linea.

ACTIVIDADES PARA EL DESARROLLO FONOLOGICO:
CRITERIOS PARA SU DISENO

Revisando las investigaciones efectuadas hasta el momento observa-
mos un amplio y variado nimero de tareas que han sido empleadas para
evaluar, medir o entrenar en conocimiento fonoldgico, p.e.: reconocer
una rima; identificar, contar, invertir, combinar, afiadir, sustituir y omitir
fonemas (ver Content, 1985; Lewkowicz, 1980; Yopp, 1988 para una revi-
sion); tareas que, bidsicamente y con las pertinentes modificaciones,
pueden servirnos para la ensenanza dentro del aula. Los datos proce-
dentes de estas investigaciones nos muestran también que la dificultad
de las tareas que miden el conocimiento fonolégico depende del nivel
lingiiistico de la unidad de palabra que se quiera trabajar, esto es, rima,
silaba, y fonemas (Treiman, 1992), de tal manera que a mayor nivel de
abstraccién mayor dificultad tendri la tarea. De los requisitos cognitivos
que los nifios tienen que poner en juego para realizar con éxito tal
tarea (Lundberg, Frost y Petersen, 1988; Tunmer y Rohl, 1991), siendo
mayor la complejidad cuantos mds sean los mecanismos cognitivos que
se pongan en juego. Y por ultimo, de la necesidad de una enserianza
explicita.

El nivel lingiiistico mds sencillo y el que precisa una menor carga
cognitiva seria la rima, requiriendo una manipulacién de segmentos
menos consciente y deliberada que los otros niveles (Lundberg, 1978;
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Stanovich y col.,, 1984), ademds, el conocimiento de la rima no parece
depender mucho de una ensefianza formal. El nivel sildbico seria el
segundo en orden de complejidad, ya que, para darse cuenta de su
existencia los ninos pueden apoyarse en unidades articulatorias natu-
rales y, por ello, el conocimiento sildbico seria mds asequible para los
nifios de Educacién Infantil que el de los fonemas, dependiendo menos
de una ensefanza sistemdtica para su desarrollo, siendo suficiente en la
mayoria de los casos un minimo de ayuda para que los nifios manipulen
silabas (ver Mann, 1986). El nivel de mayor complejidad lingiiistica y cog-
nitiva serfa el fonoldgico, siendo precisa una instruccién especifica para
que los nifos adquieran el conocimiento fonolégico, ya que no surge
espontineamente (ver Morais, Alegria y Content, 1987). La consecuencia
educativa que se deriva de esta afirmacién es que llegado el momento
debemos ayudar a los nifios a través de una ensefianza explicita a des-
cubrir la estructura segmental de la palabra, propia de los sistemas de
escritura alfabéticos. Para lo cual propondremos una serie de activida-
des que ayuden a descubrir esta estructura, antes de lo cual vamos a
considerar algunos aspectos basados fundamentalmente en nuestra
investigacion (Dominguez, 1992) y que hacen referencia a los siguientes
aspectos: 1) cual es la secuencia de tareas mds apropiada para llegar a
captar la estructura fonolégica del lenguaje; 2) la relevancia o no de tra-
bajar las unidades de la palabra en posiciones iniciales, medias o finales;
3) en qué orden deben trabajarse los grupos fonéticos; 4) la convenien-
cia de trabajar con distintos tipos de silabas. Vamos a comentar mds
detenidamente cada uno de ellos.

SECUENCIA DE TAREAS

Es posible establecer una secuencia de aprendizaje de las tareas que
conducen a los ninos a analizar las palabras, en funcién de su compleji-
dad. Asi, entre las diversas tareas consideradas en nuestra investiga-
cién la secuencia, de mis ficil a mis compleja, seria: rima, identificacién,
adicién y omisién.

Por tanto, la primera tarea que podriamos emplear para ayudar a los
nifios de Educacién Infantil a desarrollar un conocimiento de la estruc-
tura sublexical de la palabra seria la rima. En esta tarea pedimos a los
nifios que determinen si dos o més palabras comparten al final un
mismo grupo de sonidos (p.e., botella/estrella; pato/gato/plato). Existen
investigadores que sefialan que el conocimiento fonolégico puede
desarrollarse inicialmente a través de un conocimiento de la rima, el cual
puede, incluso, facilitar el posterior aprendizaje de la lectura (Bradley y
Bryant, 1991; Goswami y Bryant, 1990). Sin embargo, esta tarea no impli-
ca la segmentacién explicita de las palabras en fonemas separados
(Morais, 1991; Morais, Alegria y Content, 1987). Dentro de nuestro traba-
jo, la tarea de rima se mostré poco rentable a la hora de incrementar los
niveles de conocimiento fonolégico de los nifios, aunque pensamos
que esta tarea puede ser (til en los momentos iniciales, por su atractivo
y su facilidad, para que los nifios presten atencién a los sonidos del
lenguaje, 0 mds bien, para desarrollar en ellos la habilidad para descen-
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trarse del significado y atender a la forma fonolégica del lenguaje (p.c.,
palabras que significan cosas diferentes tienen sonidos iguales al final);
lo que puede llevar a los nifios a centrarse en la similitud (es decir, la
rima) y en la diferencia (es decir, el comienzo) entre las palabras.

Siguiendo la secuencia de aprendizaje establecida anteriormente,
después de la rima, utilizariamos la tarea de identificacion. En esta tarea
se le pide a los nifos que juzguen si un sonido determinado se halla en
una o varias palabras en alguna posicién, esto es, comienzo, medio o
final de la palabra (p.e., libro/flor/sol). En la revisién de las investigacio-
nes, encontramos autores (Byrne y Fielding-Barnsley, 1990, 1991) que
han utilizado esta tarea para el desarrollo del conocimiento fonolégico
de los ninos. En nuestra investigacion la actividad de identificacién (en
concreto de fonemas) fue relativamente ficil de ensefiar a los nifios y, a
través de ella, logramos incrementar sus niveles de conocimiento fono-
l6gico. Ademds, esta tarea puede ser util para ensefar a los niflos el sis-
tema de correspondencias grafema-fonema, ya que, una vez que los
ninos se percaten de la existencia de los sonidos en su lenguaje oral
podemos mostrarles la letra que los representa en el lenguaje escrito.
Por ello, pensamos que, con este conocimiento de las corresponden-
cias letra-sonido, la tarea de identificacién de fonemas puede ser un
buen vehiculo para favorecer en los primeros momentos de la ensenan-
za el desarrollo de habilidades fonoldgicas en los nifios prelectores.

La tarea que podriamos plantear a continuacién dentro de un pro-
grama de ensefanza seria la adicién. En ella, la tarea del sujeto consiste
en afnadir un segmento determinado (silaba o fonema) a una palabra o
pseudopalabra (serie de letras pronunciables pero sin significado). El
educador dice una palabra o pseudopalabra al nifio y le pregunta qué
nueva palabra se forma una vez afadido el segmento indicado por el
mismo (p.e., /p/ + lato; moto + /r/). Los resultados obtenidos en nues-
tra investigacién en cuanto su eficacia para el desarrollo del conoci-
miento fonoldgico fueron equivalentes a los de 1a tarea de omisién, por
lo cual los comentaremos conjuntamente, si bien hay que resaltar que la
adicién se mostré algo mds ficil de realizar. También encontramos den-
tro de las investigaciones realizadas autores que han empleado este
tipo de tarea (Morais y col., 1979; Read y col., 1986; Rueda, Sinchez y
Gonzilez, 1990).

Dentro de la secuencia de aprendizaje que hemos establecido, la
ultima tarea que empleariamos seria la omisién, en la cual los nifos
deben omitir un segmento (silaba o fonema) de una palabra o pseudo-
palabra y decir que es lo que queda (p.e., pala - /p/; arafiar - /r/). Esta
tarea ha sido usada con bastante frecuencia para evaluar el conocimien-
to fonoldgico de los nifos (Bruce, 1964; Calfee, Lindamood y
Lindamood, 1973; Morais, Cary, Alegria y Bertelson, 1979) o para desarro-
llarlo a través de un entrenamiento explicito (Cunningham, 1990). En
nuestro trabajo, la omisién de fonemas fue la mids compleja de realizar,
pero la que mayores niveles de habilidad fonoldgica cre6 en los nifios,
junto a la adicién; niveles que se incrementan (tal y como seialan Byrne
y Fielding-Barnsley, 1991; Stuart y Coltheart, 1988) si combinamos esta
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ensefianza con el conocimiento de las letras del alfabeto. Ademas, fue la
tarea que situd a los nifios en mejores condiciones de cara al posterior
aprendizaje de la lectura y de la escritura. Otro hecho importante, que
también observamos a través de nuestra investigacion, fue que esta
tarea es muy til para ayudar a los nifios a analizar silabas del tipo CCV
(p.e., pla, tra, etc.) en los fonemas que las componen y con ello reducir
los problemas que suelen presentarse a la hora de leer y escribir estas
silabas. Por lo tanto, pensamos que esta tarea, a pesar de la dificultad
inicial que presenta, debe incluirse siempre en el contexto de la prepa-
racién de los ninos de Educacién Infantil para el aprendizaje de la lectu-
ray de la escritura.

POSICION DE LA UNIDAD DE ANALISIS DENTRO DE LA PALA-
BRA

El segundo aspecto a tener en cuenta en la seleccién de actividades
destinadas a desarrollar en los nifos de Educacién Infantil habilidades
de anilisis fonolégico, seria la posicién de la palabra en la cual vamos a
pedir a los nifios que identifiquen, afiadan y omitan un segmento (sila-
ba o fonema), esto es, al comienzo, en el medio o al final de la palabra.
Los resultados de nuestra investigaciéon muestran que la ensefnanza
destinada a desarrollar habilidades de andlisis de la palabra es igual de
efectiva si utilizamos sonidos iniciales, medios o finales. La postura
moderada seria usar todas la posiciones, aunque nuestros datos (al
igual que los de otros autores, p.e., Byrne y Fielding-Barnsley, 1990)
sefalan que la ensefianza se generaliza a otras posiciones de la palabra
de aquella en la cual fue aprendida. En cualquier caso, a partir del anili-
sis que efectuamos tarea por tarea, observamos que es mds facil para los
ninos de estas edades identificar silabas y fonemas situados al comien-
zo de la palabra que al final, y ambas actividades son mads ficiles que
identificar fonemas en medio de palabra; mientras que, las tareas de adi-
cién y de omision (de silabas y de fonemas) son mas sencillas para los
nifios cuando les pedimos que las realicen en posicién final de palabra
que al comienzo, e igualmente, ambas posiciones son mds ficiles que la
de en medio de la palabra.

GRUPOS FONETICOS

Otro aspecto a considerar en esta seleccion seria el tipo de fonemas
que vamos a utilizar para llevar a cabo esta ensefianza fonoldgica. Los
resultados de nuestro trabajo muestran, por un lado y por lo que res-
pecta a los fonemas consondnticos, que las fricativas son mas utiles en
los momentos iniciales de ensefianza que las consonantes oclusivas
(aunque generalmente en el orden de las adquisiciones fonolégicas las
fricativas son posteriores a las oclusivas una vez que el nivel lingiiistico
del pequeiio estd adquirido, las fricativas son mds ficiles de aislar en la
corriente acustica que las oclusivas, razon por la cual proponemos que
se trabaje en primer lugar con las consonantes fricativas). Y, por otro
lado, que no parece necesario tener que trabajar todos y cada uno de
los fonemas, ya que, la hau:tidad de anilisis fonolégico también se
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generaliza hacia otros fonemas que no han intervenido en la ensefan-
za; por ello, podria ser suficiente una subserie de fonemas que repre-
senten las diversas clases.

ESTRUCTURA DE LAS SILABAS

Finalmente, otro aspecto a tener en cuenta seria el tipo de silabas
presentes en las palabras que vamos a emplear para ensefiar a los nifios
a realizar un andlisis fonoldgico de las mismas. Dentro de esta ensefian-
za debemos contemplar todo tipo de silabas, prestando especial aten-
cién a aquellas que contienen grupos consoninticos (CCV), ya que, en
nuestra investigacién conseguimos, a través de la ensefianza fonolégi-
ca explicita, que los ninos fueran capaces de analizar este tipo de sila-
bas en los fonemas que las componen, y con ello se redujeron las difi-
cultades a la hora de leer y escribir estas silabas (resultado que con-
cuerda con el obtenido por Treiman, 1991).

PROPUESTA DE ACTIVIDADES

La pretension que tenemos al proponer actividades para desarrollar
en los nifios de la escuela infantil el conocimiento fonolégico es la de
dar ejemplos, mds que la de presentar un programa exhaustivo que
sobrepasaria los limites de un articulo. Las bases en las que las susten-
tamos han sido descritas mds arriba y tan sélo queremos establecer
ahora los criterios que nos parecen necesarios tener en cuenta para su
realizacion didictica.

En primer lugar, cualquier actividad debe contemplarse dentro del
proyecto global y contextual de cada centro o aula. En segundo lugar,
el orden secuencial de las tareas serd el que se deriva de las investiga-
ciones que hemos ido analizando, aunque sin duda muchas tareas
deberin repetirse y volver sobre ellas. En tercer lugar, los criterios que
deben observarse deberdn ser interpretados por el profesor buscando
actividades que tengan en cuenta quizd mas de uno, aunque necesaria-
mente a la hora de precisarlos por nuestra parte debemos presentarlos
ordenada y esquemadticamente para su mejor comprension. Estos crite-
rios para la seleccién de actividades destinadas a desarrollar en los
nifios el conocimiento metalingiiistico en el nivel fonolégico son los
siguientes:

1) trabajiremos indistintamente tanto el andlisis desde la frase hasta
el fonema, como jugando directamente con palabras;

2) igualmente podemos iniciar el proceso con tareas mas bdsicas
tales como por ejemplo ejer'cicibs de discriminacién auditiva (de soni-
dos en general), pero con la seguridad de que estos ejercicios no son
mas que un paso previo sin una rq)lacién relevante con lo fonolégico;

3) el orden que proponemos estard marcado por los siguientes
aspectos, que ya fueron expuestos anteriormente y que resumimos a
continuacion:

- Respecto de las tareas: rima, iderltiﬁcacién, adicién u omision,
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- En relacién con la posicion de las unidades de andlisis dentro de la
palabra es indistinto trabajar con sonidos iniciales, medios o fina-
les.

- Por lo que se refiere a los grupos fonéticos parece aconsejable traba-
jar primero las vocales, luego las fricativas y las oclusivas.

En relacion con estos dos ultimos aspectos dado que la habilidad
metalingliistica se generaliza tanto desde unos grupos fonéticos a
otros como desde unas posiciones dentro de la palabra a otras, no serd
necesario trabajar con todos los fonemas ni en todas las posiciones,
pudiendo seleccionar una serie de fonemas que sean representativos.
Sin embargo, en relacién con la estructura de las silabas (CV, CVC, CCV,
etc.) si parece necesario trabajar con todas y cada una de ellas.

Tomando como referencia estos criterios proponemos una serie de
ejemplos de ejercicios clasificados por tareas.

Ejemplos de Actividades de Rima

- Damos a los nifios una serie de dibujos preparados de antemano,
para que agrupen aquellos que riman.

- Puestos en corro, decimos una palabra y los nifios dirdn por orden
otra que “termine igual”.

Ejemplos de Actividades de Ildentificacion de Stlabas
- Juego del Veo-Veo.

- Juego del Tren de Palabras (cada nifo dice una palabra que empiece
igual que aquella por la que terminaba la que ha dicho el anterior).

- Se presenta un reloj de cartulina que contenga silabas, se hace
girar la aguja y cuando se detenga los ninos deberan decir; a) pala-
bras que empiecen por la silaba seialada; b) palabras que terminen
por ésta. (Este mismo ejercicio puede realizarse s6lo con fonemas).

Ejemplos de Actividades de Identificacién de Fonemas

- Identificar en una lamina dibujos cuya palabra empieza o termina
por un determinado fonema.

- Trabajar con dominos de dibujos con el fin de que los nifios bus-
quen un dibujo cuyo primer fonema sea el mismo que aquel por la
cual termina la ficha anteriormente puesta.

(La identificacion de fonemas puede trabajarse con ejemplos simila-
res a los de la identificacion de silabas, pero ya que aislar el fonema no
es una intuicién natural en los nifios como es aislar la silaba deberemos
propiciar ayudas para que consigan realizarlo, p.e.: al decir la palabra
exagerar mucho el sonido inicial, pidiendo a los nifos que digan cudl
es el sonido que han oido durante mds tiempo y lo comparen con el
sonido que se este trabajando, preguntando, p.e.,: “ésuenan igual el
primer sonido de /ssssol/y /ssss/?").
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Ejemplos de Actividades de Adicion u Omisién de Stlaba

- Colocamos a los nifios en dos grupos, uno en frente del otro, les
decimos a un grupo silabas y al otro palabras o pseudopalabras, y
les pedimos que se junten por parejas de manera que formen una
palabra nueva o pseudopalabra.

- Presentamos dos columnas de silabas. En cada fila de la primera
s6lo hay una silaba y en cada fila de la segunda puede haber varias.
Los nifnos deben unir con una flecha la silaba de la primera columna
con las de la segunda, a fin de formar palabras. Por ejemplo:

sico

ma
me \ estra
mi torista
mo/ nero
mu cdnico
- Juego de supresién de silabas: se da una lista de palabras de tres
silabas y los nifios deberdn formar nuevas palabras suprimiendo

alguna silaba. Por ejemplo: Fibula — bula; pescado — pesca; sol-
feo — sol, feo.

Ejemplos de Actividades de Adicién u Omisién de Fonemas

- Se presenta a los nifios una marioneta que “habla de forma curiosa,
con pedazos pequefios”, y que le gusta inventar palabras que a
veces no quieren decir nada (sin significado). Se demuestra c6mo
habla la marioneta: produciendo el fonema inicial aislado del resto
de la palabra (p.e., “sol” — “/s/...ol"), pidiendo a los nifios que lo
imiten. Se Juega con la marioneta a inventar palabras que no signifi-
can nada, diciendo, p.e.: “si a ‘sol’ le quitamos o no decimos /s/ me
queda ...” (los nifios lo imitan). Para facilitar la actividad se puede
dar la siguiente ayuda: decir la palabra segmentada alargando o
repitiendo el fonema inicial en el momento en que los nifios deben
omitir el fonema: p.e., “si a ‘ssss...ol’ le quitamos o no decimos

" /ssss/ me queda ...".
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Resumen: El conocimiento fonolégico o conciencia fonolégica se ha idenifica-
do como una habilidad clave para aprender a leer en los sistemas alfabéticos;
que el nino adquiera ese conocimiento es sin duda una valiosa ayuda para facili-
tar el aprendizaje lector. En este articulo se analizan algunos aspectos amplia-
mente estudiados como son la habilidad para reconocer la rima de las palabras,
la conciencia sildbica y el reconocimiento de fonemas y su papel en el desarro-
llo del conocimiento fonolégico. Finalmente como consecuencia de este anali-
sis se proponen una serie de ejemplos de actividades para ese desarrollo
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