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Resumen  El objetivo de este estudio fue establecer las relaciones entre habilidades de lenguaje 
expresivo y receptivo y habilidades prelectoras en niños en edad preescolar. Usando un diseño 
metodológico empírico observacional de corte transversal se evaluaron las habilidades de len-
guaje oral y habilidades fonológicas a un total de 106 preescolares. Los modelos de regresión 
multivariante señalan que las habilidades expresivas explican una mayor varianza de habilidades 
fonológicas implicadas en la detección de rimas y sonidos iniciales de las palabras, precursores 
importantes para el aprendizaje posterior de la lectoescritura.
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Relationship between expressive and receptive and pre-reading skills

Abstract  The objective of this study was to establish the relationship of receptive and expressive 
language abilities with pre-reading skills in preschoolers. An observational and cross-sectional 
study was carried out by evaluating oral language abilities and phonological skills in a total sample 
of 106 children. Multivariate regression models pointed out that expressive abilities significantly 
explain the variance of the phonological skills implied in the detection of rhymes and initial pho-
nemes, which are important precursors for the subsequent literacy learning.
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Leer es una habilidad que requiere de un gran núme-
ro de procesos y operaciones cognitivas y psicolingüísticas 
que le permiten al niño el reconocimiento de las formas 
visuales y auditivas de las palabras y la capacidad de rea-
lizar interacciones entre diferentes modalidades de cono-
cimiento fonológico, semántico y morfosintáctico como el 
conocimiento alfabético, la denominación automática de 
dígitos, letras u objetos y habilidades de conciencia fo-
nológica (González-Valenzuela, Giráldez & López-Montiel, 
2016; Inácio et al., 2018; National Assessment of Educatio-
nal Progress, 2015; National Institute of Child Health and 
Human Development, 2010; Pavelko, Lieberman, Schwartz 
& Hahs-Vaughn, 2018). Este tipo de habilidades se desarro-
llan mucho antes de que los niños puedan tomar un libro 
y decodificar sus significados; a este proceso se le conoce 
como alfabetización emergente, e implica un conjunto de 
habilidades, conocimientos y actitudes que son precursores 
del desarrollo de las formas convencionales de lectura y 
escritura que se aprenden en la escuela y se desarrollan 
desde el nacimiento hasta aproximadamente los 5 años de 
edad (Baroody & Diamond, 2014; Clay, 1966; Guarneros & 
Vega, 2014; Justice et al., 2015). 

Existe evidencia que apoya la idea de la multidimen-
sionalidad de la alfabetización emergente constituida por 
tres factores relacionados con la decodificación de palabras 
(grafema-fonema): lenguaje oral, procesamiento fonológico 
y conocimiento impreso. Además, se han sugerido cone-
xiones muy fuertes entre habilidades de lenguaje oral en 
particular con procesos receptivos y expresivos, y la sensi-
bilidad fonológica para la adquisición de la lectura en niños 
escolarizados (Beltrán-Navarro, González-Reyes, Matute & 
Rosselli, 2016; Hipner-Boucher et al., 2014; Lonigan, Burgess 
& Anthony, 2000). 

El lenguaje oral implica una serie de habilidades lingüís-
ticas que incluyen la conciencia fonológica, el vocabulario 
receptivo y expresivo, habilidades narrativas y el conoci-
miento conceptual. El papel de estas habilidades ha sido 
claramente determinado en los procesos de prelectura y 
aprendizaje de la lectura en los niños (Lonigan & Shana-
han, 2010; Szenkovits, Darma, Darcy & Ramus, 2016; Rohde, 
2015). Por su parte, la conciencia fonológica involucra la 
capacidad de manipular la estructura de los sonidos del len-
guaje oral. Estos procesos le permiten al niño ser conscien-
te de los sonidos de las letras que componen las palabras, 
segmentarlos, aislarlos o eliminarlos, y además identificar 
las similitudes sonoras entre dos palabras (Pan et al., 2015; 
Perfetti & Stafura, 2014; Verhoeven, Van Leewe, Irausquin 
& Segers, 2016; Rhode, 2015). De acuerdo con la naturaleza 
transparente u opaca (consistencia o inconsistencia grafe-
ma-fonema, respectivamente) de la lengua se determinan 
los patrones de desarrollo de la lectura, las estrategias para 
su aprendizaje y los procesos lexicales o sublexicales usados 
para la decodificación (Davies, Cuetos & Glez-Seijas, 2007. 
El español es considerado una lengua transparente debido 
a que cada grafema se corresponde de forma precisa con 
su traducción fonológica y además porque existen reglas 
ortográficas consistentes, estables y claras para la lectura 
(Defior & Matos, 2002). Por consiguiente, en el aprendizaje 
de la lectura en español se espera que los niños se apoyen 
tanto de estrategias lexicales y sublexicales para leer exito-
samente palabras haciendo uso de habilidades de lenguaje 
oral, en particular de procesos expresivos (Goswami, Gom-

bert & De Barrera, 1998). 
Si bien las evidencias sobre el vínculo entre las habilida-

des del lenguaje oral y las habilidades prelectoras es abun-
dante, se sabe poco sobre la naturaleza de las relaciones 
entre las habilidades de lenguaje receptivo y expresivo en 
el desarrollo de la sensibilidad fonológica y las habilidades 
prelectoras. Algunos estudios señalan que los componen-
tes expresivos del lenguaje explican una mayor varianza de 
las habilidades prelectoras (Chiappe, Chiappe & Gottardo, 
2010; Wackerle-Hollman, Schmitt, Bradfield, Rodríguez & 
McConnell, 2015) y los componentes de lenguaje receptivo 
explican una mayor varianza de las capacidades lectoras 
(Metsala & Walley, 1998; Hulme y Snowling, 2013; Walley, 
Metsala & Garlock, 2003).

Wise, Sevcik, Morris, Lovett y Wolf (2007) plantean que 
tanto las habilidades expresivas y receptivas son indepen-
dientes entre sí y tienen una relación causal diferenciada 
con las habilidades prelectoras y la identificación de pala-
bras. En su estudio evaluaron 279 niños con edades entre 
6 a 9 años y con dificultades en el aprendizaje de la lectu-
ra del inglés. Midieron vocabulario receptivo, vocabulario 
expresivo, comprensión auditiva, habilidades prelectoras, 
identificación de palabras y rendimiento lector. Los resul-
tados indicaron que tanto el vocabulario receptivo como 
expresivo tienen una relación causal con las habilidades 
prelectoras (coeficientes path .29 y .12, respectivamente). 
Además, concluyeron que el vocabulario expresivo también 
mostró relaciones significativas no solo con las habilidades 
prelectoras sino también con habilidades para identificar 
palabras (coeficientes path .12 y .19, respectivamente), ya 
que el vocabulario expresivo engloba el acceso a represen-
taciones fonológicas como el conocimiento semántico, es 
decir, las dimensiones del lenguaje expresivo soportarían 
tanto la ruta fonológica como semántica para el aprendiza-
je de la lectura. 

Por otro lado, Chiappe, Chiappe y Gottardo (2010) exa-
minaron las interacciones entre la percepción del habla y 
el contexto de las oraciones en niños de primero a tercer 
año de escuela primaria; clasificaron a los niños según sus 
ejecuciones en la lectura del inglés de acuerdo con los 
percentiles alcanzados en ambos grupos en el Wide Range 
Achievement Test 3 (WRAT-3; Wilkinson, 1993). Los autores 
encontraron que las habilidades de lenguaje expresivo se 
correlacionaron más fuertemente con las medidas fonológi-
cas (r =.35), eliminación de fonemas (r =.48) y los puntajes 
de identificación de palabras y pseudopalabras (r =.44; r = 
.41, respectivamente) que con habilidades en vocabulario 
receptivo (r =.22; r =.11; r = .19, respectivamente). 

La evidencia empírica de trabajos realizados sobre las 
relaciones entre lenguaje oral y habilidades prelectoras en 
español muestran datos consistentes con los encontrados 
en otros idiomas con ortografías opacas como el inglés. No 
obstante, y debido a la frecuente correspondencia unívoca 
entre grafemas y fonemas, los niños que aprenden a leer 
en español tienden a privilegiar estrategias sublexicales 
relacionadas con el procesamiento fonológico (Suárez-Coa-
lla, García-de-Castro, & Cuetos, 2013). Tanto el lenguaje 
expresivo como el receptivo están implicados de forma di-
ferencial en el rendimiento de los procesos emergentes de 
la lectura en español. De acuerdo con el modelo de rees-
tructuración lexical (Metsala, 1999; Metsala y Walley, 1998) 
el almacenamiento donde se representan las palabras está 
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más fuertemente relacionado con las habilidades prelecto-
ras que el conocimiento semántico, es decir, el incremento 
del conocimiento de vocabulario es la base para el creci-
miento y acceso fonológico mediante los cuales los niños 
reconocen y relacionan los grafemas y fonemas que com-
ponen las palabras en especial en idiomas con ortografías 
transparentes.

La evidencia empírica de estos estudios sugiere que las 
habilidades expresivas están más fuertemente relacionadas 
con habilidades prelectoras y lectoras, ya que dichas habi-
lidades son de naturaleza oral y productiva que requieren 
el uso más completo y específico de representaciones fono-
lógicas de la palabra escrita que en tareas de vocabulario 
receptivo que implican procesos de reconocimiento de fo-
nemas de manera más global. En este contexto, el objetivo 
del presente artículo fue establecer las relaciones entre 
habilidades de lenguaje expresivo y receptivo y habilidades 
prelectoras en niños en edad preescolar.

Método

Participantes

El presente estudio se realizó con un total de 106 pre-
escolares, con edades entre dos y cinco años once meses, 
pertenecientes a cuatro jardines infantiles de la ciudad de 
Medellín (Colombia). La muestra estuvo conformada por 55 
niños (51.88%) y 51 niñas (48.11%). La mediana de edad fue 
46 meses (RIC 19 meses). La edad de los evaluados se dis-
tribuyó así: niños de dos años y cero meses a dos años y 
once meses (21; 19.81%); niños de tres años y cero meses a 
tres años y once meses (39; 36.79%); niños de cuatro años y 
cero meses a cuatro años y once meses (25; 23.58%) y niños 
de cinco años y cero meses a cinco años y once meses (21; 
19.81%). El 74.52% pertenecía a jardines infantiles privados. 

Al obtener autorización por parte de las instituciones, se 
procedió al envío del consentimiento informado y un cues-
tionario para padres que permitió conocer antecedentes 
acerca del desarrollo del niño, así como aspectos perinata-
les y prenatales, esto con el objetivo de excluir a quienes 
tenían algún diagnóstico patológico de carácter neurológico 
o del desarrollo del lenguaje. Ninguno de los niños seleccio-
nados presentó antecedentes neurológicos, psiquiátricos, 
problemas de aprendizaje, ni había recibido ayuda de edu-
cación especial. 

Instrumentos

Se usó la Evaluación Neuropsicológica Infantil para Pre-
escolares (ENI-P: Matute, Rosselli, Ardila, Beltrán & Cas-
tillejos, en desarrollo). Las tareas usadas para evaluar el 
lenguaje oral y las habilidades prelectoras se describen a 
continuación:

Lenguaje expresivo

Datos personales
Se realizó al inicio de la aplicación y se le preguntó 

al niño ¿cómo te llamas?, si solo dijo su nombre o apodo/
diminutivo, se le preguntó ¿qué más? Esto con el fin de  
asegurar si sabía su nombre completo. Posteriormente, se 
le preguntó ¿cuántos años tienes? y se registró en la libre-

ta de puntajes la manera en que respondió, si fue oral o 
mostrando el número con los dedos de la mano. Puntaje 
máximo posible: 5.

Denominación de las partes del cuerpo
En esta tarea se le presentó una lámina con una figura 

humana de un niño y se le solicitó que dijera el nombre de 
la parte señalada por el evaluador, por ejemplo, el pelo, 
la nariz, el dedo, el codo, la uña, la frente, el ombligo, el 
hombro, la barbilla y el tobillo; si el niño no respondía des-
pués de cinco segundos, se le señalaba en el cuerpo y se le 
preguntaba ¿cómo se llama esto que estoy tocando? Puntaje 
máximo posible: 20.

Juego simbólico
En la mesa frente al niño se ubicaron varios objetos, 

entre estos un plato, una cuchara pequeña, un bebé, un 
cepillo de pelo, una cobija y un carro de juguete y se le dijo 
“juega con ellos”. El evaluador trató de utilizar el menor 
número de palabras para no influenciar simbólicamente al 
niño. Si relaciona la cuchara con el plato es un punto. Si 
realiza el juego simbólico relacionando los juguetes con el 
muñeco, tres; cada acción se califica separadamente (e.g., 
si cubre al muñeco con la cobija se dan tres puntos y se 
darían tres más si además lo alimenta); dos puntos si realiza 
juego simbólico relacionando los juguetes con otra persona 
(en este caso el evaluador); un punto si realiza el juego 
simbólico relacionando los juguetes con él mismo (niño); 
cero no lo hace. También se va a dar el puntaje anterior, si 
se utilizan los objetos de otra manera, por ejemplo, el ce-
pillo como espada o teléfono; el plato como rampa para el 
coche, etc. Es importante que cuando el niño le esté dando 
otro uso al objeto, se debe preguntar ¿qué es eso?, y si lo 
dice dar el punto. Por ejemplo, si está utilizando el cepillo 
como espada, preguntar en ese momento ¿qué es eso?, y 
si dice es una espada, otorgar el puntaje correspondiente. 
Puntaje máximo: 13.

Fluidez verbal
En esta tarea se le pidió al niño que dijera lo más rápido 

posible todos los animales que conocía o los que recorda-
ba, sin repetir alguno y que dejara de decirlos cuando el 
evaluador le dijera “listo, se acabó el tiempo”. Se tomó  
el tiempo y se registraron en la libreta tanto los segundos 
y el número de animales dichos por el niño dentro de un 
tiempo máximo de 1 minuto.

Repetición de oraciones
En esta se le solicitó al niño que repitiera las oraciones 

que el evaluador le dijera luego de terminar de decirlas, el 
evaluador solo podía decir las oraciones una vez y el niño 
debía repetirlas tal cual las dijo el evaluador. El número 
mínimo de palabras por oración fue de dos y el máximo fue 
de 13 palabras. Puntaje máximo posible: 12.

Lenguaje receptivo

Comprensión de un cuento
Previamente, se lee un cuento llamado “Tarde en el par-

que” que trata de una niña y un niño jugando en un parque. 
Al terminar de escuchar el cuento, se le hicieron preguntas 
de comprensión al niño. Puntaje máximo posible: 8.
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Seguimiento de instrucciones
En esta tarea se les pidió a los niños que siguieran unas 

instrucciones. Para esto se usaron tres objetos: una cucha-
ra, una pelota y una muñeca, los cuales se pusieron sobre 
la mesa dando tres tipos de ordenes con grados secuen-
ciales de complejidad, por ejemplo, en la primera orden 
se le pidió al niño que le diera la cuchara al evaluador, en 
la segunda se le solicitó que le diera la pelota y la muñeca 
y, finalmente, en la tercera se le requirió que le diera la 
pelota, que dejara la cuchara en la mesa y que colocara en 
sus piernas a la muñeca. En seguida, se le pidió que tocara 
o mostrara un círculo; una figura verde, una azul, una ama-
rilla y una roja, si lo hizo correctamente se continuó con el 
reactivo 4 donde la función fue diferenciar figuras y colores. 
Puntaje máximo posible: 13.

Designación de partes del cuerpo
Se le mostró una lámina con la figura humana de un niño 

y se le solicitó que señalara el ojo, si lo hizo, se le pidió que 
señalara la oreja, mano, rodilla, ceja y la cadera. Si el par-
ticipante no lo hizo en la lámina, se le pidió que lo señalara 
en su propio cuerpo. Puntaje máximo posible: 12.

Habilidades prelectoras

Escritura del nombre
Se le entregó una hoja al niño y se le pidió que escribiera 

su nombre.

Segmentación silábica
El evaluador le dijo al niño: “te voy a enseñar varios 

dibujos y voy a decirte el nombre de cada dibujo y tú tienes 
que aplaudir las partes en las que se separa cada nombre 
del dibujo, pero antes vamos a aplaudir las partes en las 
que se separa la palabra mesa; dando como ejemplo y se-
ñalando la mesa en la que se trabaja con el niño. Luego, 
se aplauden las palabras flor y zapato como ejemplos. La 
evaluación se realiza con imágenes de un sol, un pan, un 
árbol, una cama, un conejo y una botella. Puntaje máximo 
posible: 6.

Detección de la rima
En esta tarea se le mostraron al niño tres láminas con 

dibujos (dos de ellas terminaban con el mismo sonido: por 
ejemplo, piso, mamá, queso) y debía decir cuál dibujo no 
terminaba con el mismo sonido que los otros dos. Antes de 
la evaluación se realizaron varios ejemplos con el niño. Pun-
taje máximo posible: 6. 

Detección del fonema inicial
Esta tarea fue semejante a la anterior, pero el niño de-

bía decir cual dibujo no comenzaba con el mismo sonido 
que las demás láminas. Igualmente, se realizó un ejemplo 
antes de la evaluación con palabras como taco, taza y bebé. 
Puntaje máximo posible: 6.

Velocidad de denominación
En una lámina se le mostraron cinco dibujos al niño 

(mano, pato, silla, perro, coche) y se le pidió que tocara 
con el dedo cada dibujo y dijera su nombre, esto con el 
fin de asegurarse de que denominara cada dibujo. Para la 
evaluación, se le solicitó al niño que con el dedo tocara 

cada dibujo, comenzando por el primero de la fila inicial y 
siguiendo cada fila en orden hasta llegar al último dibujo de 
la fila final y que los dijera lo más rápido posible.

Procedimiento

El enfoque del presente estudio es empírico observacional. 
Tiene un alcance analítico a partir de un diseño metodológico 
de corte transversal. Luego de obtener la autorización por 
parte de los jardines infantiles, se procedió al envío de un 
consentimiento informado para los padres de familia en el cual 
se explicaban los objetivos del estudio, la confidencialidad de 
la información y la libertad de retirar a su hijo en cualquier 
momento del proyecto. Posteriormente, se dio comienzo al 
proceso evaluativo en lugares tranquilos y adecuados para la 
evaluación. La duración de la evaluación fue de aproxima-
damente una hora por sesión; se realizaron de tres a cuatro 
sesiones por niño dependiendo de su edad. Las evaluaciones 
estuvieron a cargo de cinco estudiantes de último semestre 
de psicología de la Universidad Católica Luis Amigó, quienes 
tuvieron un proceso de entrenamiento previo de cinco meses. 
El entrenamiento en la aplicación y corrección de las pruebas 
se realizaron bajo la supervisión de los autores de la ENI-P.

Análisis estadísticos

Para los análisis estadísticos se consolidó inicialmente 
una base de datos en Microsoft Excel, y después se analizó 
la información con el paquete estadístico Stata versión 12. 
En primera instancia, se evaluó la normalidad de los datos a 
través de la prueba de Shapiro Wilk, lo que permitió deter-
minar la descripción de las variables cuantitativas a través 
de la media y la desviación estándar o la mediana y el rango 
intercuartílico (RIC). Las variables cualitativas se describie-
ron a partir de proporciones con sus respectivos interva-
los de confianza al 95%. Teniendo en cuenta la ausencia 
de normalidad en las variables, se evaluaron las diferencias 
por sexo a través de la U de Mann Whitney, calculando el 
tamaño del efecto de acuerdo con lo sugerido por Grissom 
y Kim (2012). De igual forma, se aplicó el coeficiente de 
correlación de Spearman para determinar la colinearidad 
entre las variables independientes del estudio. El análisis 
concluyó con la construcción de modelos estadísticos por 
medio de regresiones múltiples robustas con iteraciones bi-
ponderadas de Huber. 

Cada una de las habilidades prelectoras se determinaron 
como variables dependientes, y como predictores fueron 
estudiados los puntajes obtenidos en las pruebas de len-
guaje receptivo y expresivo. Asimismo, la selección de las 
variables se realizó bajo la metodología de Stepwise Bac-
kward. La bondad de los modelos, como aproximación al 
ajuste, fue evaluada con el pseudo R2 ajustado calculado en 
el software Eviews versión 9. Cabe aclarar que se optó por 
la implementación de un modelo de regresión no paramé-
trico debido a la imposibilidad para garantizar los supuestos 
del modelo lineal, a pesar del estudio exhaustivo de los ca-
sos influyentes por valores extremos y la transformación de 
las variables según su distribución.

Resultados

Los promedios de los puntajes en lenguaje y habilidades 
prelectoras se muestran en la tabla 1. De acuerdo con el 
sexo se encontraron diferencias estadísticas con tamaño de 
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efecto pequeño solo en los puntajes de juego simbólico, 
siendo las niñas quienes obtuvieron mejores desempeños 
(z = -2.239; p = 0.025; magnitud del efecto (me) = 0.21). 
Según el tipo de guardería se hallaron diferencias con ta-
maños de efecto pequeño en los puntajes de comprensión 
de un cuento (z = 2.220; p = .026; me = .21); detección de 
rima (z = -2.020; p = ,.043; me = 9,19); detección de fonema 
inicial (z = -2.280; p = .022; me = .22) y en velocidad de 

denominación (z = -2.851; p = .004; me = 0.28). Los niños 
de guarderías privadas obtuvieron mejores desempeños en 
estas tareas que niños de guarderías públicas.

El grado de correlación entre la variable dependiente (ha-
bilidades prelectoras) e independientes (habilidades recep-
tivas y expresivas del lenguaje) es en general positiva y signi-
ficativa con nivel crítico 0,01 (véase tabla 2). Es interesante  
señalar que si bien existe una relación positiva entre las 

Tabla 1 Medidas de tendencia central de los puntajes en lenguaje y habilidades prelectoras

Mediana RIC Mín Máx.

Lenguaje receptivo

 Comprensión de un cuento 5 3 0 8

 Seguimiento de instrucciones 10 2 4 12

 Designación partes del cuerpo 11 2 3 12

Lenguaje expresivo

 Datos personales 5 1 2 5

 Juego simbólico 11 4 0 13

 Denominación partes del cuerpo 13 5 0 20

 Fluidez verbal 7,5 5 0 20

 Repetición de oraciones 7 2 0 11

Habilidades prelectoras

 Segmentación silábica 4 3 0 6

 Detección de rima 3 2 0 6

 Detección de fonema inicial 2 1 0 6

 Velocidad de denominación 64 74 0 180

Tabla 2 Correlaciones de Spearman entre las tareas de lenguaje y habilidades prelectoras

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Lenguaje receptivo

Comprensión de un cuento (1)

Seguimiento instrucciones (2)

Designación partes del cuerpo (3)

- .356** .397** .283** .166 .420** .480** .390** .138 .347** .297** -.062

- .469** .252** .079 .451** .377** .416** .359** .374** .366** -.211*

- .356** .190 .442** .449** .457** .457** .329** .373** -.101

Lenguaje expresivo

Datos personales (4)

Juego simbólico (5)

Denominación partes cuerpo (6)

Fluidez verbal (7)

- .050 .378** .382** .345** .287** .381** .285** -.131

- .028 .179 .022 .023 .162 .253** -.021

- .400** .553** .424** .482** .360** -0.217*

- .601** .478** .499** .494** -.243*

Repetición de oraciones (8) - .560** .580** .464** -.247*

Habilidades prelectoras

Segmentación silábica (9)

Detección de rima (10)

Detección fonema inicial (11)

Velocidad de denominación (12)

- 379** .303** -.358**

- .738** -.186

- -.051

-

Nota: **p ≤ 0.01, *p ≤ 0.05, dos colas.
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habilidades de lenguaje receptivo y las habilidades prelec-
toras, la habilidad para designar partes del cuerpo es la 
que mejor explica la variabilidad de la habilidad prelectora 
de segmentar silábicamente las palabras (R2 = 0,187, Rw2 = 
0,252, p = 0,000). 

Las habilidades de lenguaje expresivo parecen estar 
más correlacionadas con las habilidades prelectoras, en 
especial, las habilidades de fluidez verbal y la repetición 
de oraciones. En los resultados de la tabla 3 se puede ob-
servar mejor la relación entre las habilidades de lenguaje 
expresivo y las habilidades prelectoras. Teniendo en cuenta 
los valores ajustados del R2, el lenguaje expresivo explica 
el 25.87% de la varianza de la segmentación silábica (Rw2 = 
371, p = .000), el 31.11% de la detección de rimas (Rw2 =.426, 
p = ,.000) y el 23.36% de la detección del fonema inicial 
(Rw2 = .233, p = .000).

Habilidades de lenguaje y habilidades prelectoras

Para establecer el peso y dirección de las relaciones en-
tre las habilidades de lenguaje receptivo y expresivo y las 
habilidades prelectoras se corrieron modelos de regresión 
multivariados para segmentación silábica, detección de 
la rima, detección de fonema inicial y velocidad de deno-
minación. No obstante, no fue posible obtener un modelo 
multivariado para estas dos últimas debido a que, tras el 
Stepwise Backward, las únicas variables que permanecieron 
asociadas de manera significativa fueron fluidez verbal (β = 
.188 IC95% = 0,122-0,254; p = .000) y seguimiento de instruc-
ciones (β = -7,.438; IC95% = [-12,.383] - [-2,.493]; p = .004) 
para cada habilidad respectivamente. 

Modelo de segmentación silábica

La variable independiente que mayor peso aportó a la 
segmentación silábica fue la habilidad expresiva denomina-
da repetición de oraciones (β = 0.370; IC95% = 0.241-0.499; 
p = 0.000), seguida de la habilidad para designar partes del 
cuerpo (β = 0.206; IC95% = 0.041-0.372; p = 0.015). El mode-
lo demuestra una determinación del 34.545% (Rw2 = 0.455; 
p = 0.000). No obstante, al ajustar por la edad en meses (β 

= 0.056; IC95% = 0.029-0.082; p = .000), la única variable 
que permanece significativamente asociada es repetición 
de oraciones (β = 0.266; IC95% = 0.133-0.399; p =.000). 

Modelo de detección de rima

La varianza de los puntajes en detección de la rima pa-
recen explicarse en un 30% (Rw2 = 0.489) por las habilidades 
de lenguaje receptivas y expresivas. Sin embargo, la habili-
dad expresiva denominada fluidez verbal es quien presentó 
la relación más significativa con la detección de rima (β = 
0.130; IC95% = 0.062-0.198; p = 0.000), seguida de la repeti-
ción de oraciones (β = 0.190; IC95% = 0.065-0.316; p = .002). 
El coeficiente de determinación para esta regresión fue del 
31.610% (Rw2 = 0.421; p = 0.000). Al ajustar el modelo por 
la edad en meses (β = 0.030, IC95% = 0.004-0.057, p =.023), 
los predictores mantienen su significancia (fluidez verbal β 
= 0.092, IC95% = 0.019-0.165, p = .014; repetición de oracio-
nes β = 0.138, IC95% = 0.064-0.271, p = .040), alcanzando un 
coeficiente de 0.339 (Rw2 = 0.442, p = 000). 

Discusión

El objetivo de este estudio fue establecer las relaciones 
entre las habilidades de lenguaje oral (expresivo y recep-
tivo) y habilidades prelectoras en niños preescolares. Los 
resultados evidencian una relación en el desempeño en ta-
reas de lenguaje expresivo y aquellas habilidades prelec-
toras que dependen de la conciencia fonológica, no así de 
la velocidad de denominación. Lo anterior es consistente 
con la evidencia empírica que señala el papel fundamental 
del procesamiento fonológico como predictor del éxito en 
el aprendizaje de la lectura en niños escolarizados (Corri-
veau, Goswami, & Thomson, 2010; Zucker, Cabell, Justice, 
Pentimonti & Kaderavek, 2013). Además, se encontraron 
correlaciones positivas y significativas entre las habilidades 
de lenguaje oral (especialmente, de las habilidades expresi-
vas) y las habilidades de detección de rima y segmentación 
silábica; ambos procesos vinculados con la alfabetización 
emergente.

Tabla 3 Correlaciones de Spearman entre los puntajes totales de lenguaje y habilidades prelectoras

1 2 3 4 5 6

Lenguaje

 Receptivo (1) - .609** .367** .428** .403** -.154

 Expresivo (2) - .506** .638** .57** -.212*

Habilidades prelectoras 

 Segmentación silábica (3) - .379** .303** -.358**

 Detección de rima (4) - .738** -.186

 Detección fonema inicial (5) - -.051

 Velocidad denominación (6) -

Nota: **p ≤ 0.01, *p ≤ 0.05, dos colas
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De acuerdo con nuestros resultados, las habilidades de 
lenguaje expresivo explican una mayor varianza de las ha-
bilidades de segmentación silábica, detección de rimas y 
detección de fonema inicial que la explicada por el lenguaje 
receptivo. Estos hallazgos son congruentes con los resulta-
dos reportados por Stadler, Watson y Skahan (2007), quie-
nes encontraron correlaciones positivas significativas entre 
el aumento del vocabulario expresivo y las habilidades para 
detectar la rima en palabras y pseudopalabras. De acuerdo 
con lo anterior, el aumento del vocabulario expresivo en 
los niños preescolares tiene una influencia directa sobre la 
manera en que representan fonológicamente las palabras, 
es decir, mientras más palabras estén representadas en el 
léxico mayor será la especificidad de la representación fo-
nológica y el niño podrá ejecutar habilidades cada vez más 
complejas como la segmentación silábica, la repetición de 
palabras y pseudopalabras y posteriormente la detección 
de rimas (Lee, 2011; Munson, Kurtz & Windsor, 2005). Esta 
afirmación se sustenta en el modelo de activación por cer-
canía de Luce (1986), que en parte explica el desarrollo de 
las habilidades de conciencia fonológica relacionadas con la 
lectura emergente. De acuerdo con este modelo, los pre-
escolares inicialmente hacen representaciones fonológicas 
de las palabras de manera global e inespecífica, posterior-
mente, en la medida en que aprenden más palabras logran 
almacenar y categorizar conjuntos de palabras con mayor 
especificidad fonológica y esto les permite ejecutar tareas 
más complejas como la detección de fonemas iniciales o fi-
nales y la detección de rimas en palabras y pseudopalabras.

Con respecto a la velocidad de denominación, nuestros 
resultados señalan correlaciones negativas con habilidades 
expresivas del lenguaje como la fluidez verbal y repetición 
de oraciones; es decir, los niños que mostraron mayor flui-
dez verbal y mejores habilidades para repetir las oraciones, 
les tomaba menos tiempo realizar la tarea de denomina-
ción. Lo anterior sugiere que la velocidad de denominación 
está íntimamente relacionada con las habilidades para ac-
ceder de manera rápida a su léxico y posterior decodifi-
cación grafema-fonema. Estos hallazgos se corresponden 
con los encontrados por Suárez-Collado, García-de-Castro 
y Cuetos (2013) quienes proponen que las habilidades fono-
lógicas están más relacionadas con la exactitud en la pro-
ducción lectoescritora y la velocidad de denominación con 
la velocidad de la lectura. No obstante, en nuestro estudio 
no se pudo obtener un modelo predictivo para la velocidad 
de denominación, ya que la única variable que permaneció 
asociada de manera significativa fue la fluidez verbal.

Por otro lado, para algunos investigadores la sensibilidad 
para detectar si dos palabras escuchadas riman, es un pre-
cursor que mejora el correcto desarrollo del aprendizaje 
de la lectoescritura; mientras otros autores proponen que 
tanto la rima como la detección de fonemas en las pala-
bras tienen un papel directo en el aprendizaje de la lectura 
(Guardia, 2014; Suortti & Lipponen, 2016). Además de lo 
anterior, se debe tener en cuenta en qué idioma se está 
aprendiendo a leer, ya que, al parecer, la característica 
opaca o transparente del idioma tiene un papel central a 
la hora de determinar qué tipo de unidades fonológicas son 
más importantes en el uso de estrategias para el proceso 
de adquisición de la lectura. En este sentido, Guardia (2014) 
realizó un estudio con el fin de establecer el peso predictivo 
de la rima en el proceso de aprendizaje de la lectura en  

niños en etapa preescolar hasta primer grado de escuela. 
Los resultados de su estudio indicaron que la rima conso-
nante no explica la varianza de la lectura en términos de 
exactitud, velocidad o comprensión, ya que la lectura en 
español, al ser un idioma transparente, implica el uso de 
estrategias subléxicas donde el niño realiza la codificación 
fonológica de las palabras.

En nuestro estudio observamos una mayor determina-
ción de la segmentación silábica y detección de la rima 
por las habilidades de lenguaje expresivo. La repetición 
de oraciones se asoció significativamente tanto con la seg-
mentación silábica como con la detección de la rima aun 
después de controlarse por la edad. Por otro lado, la habi-
lidad para generar palabras en la prueba de fluidez verbal 
se correlacionó significativamente con la detección de la 
rima. Es probable que la capacidad para repetir oraciones 
esté influida por otras habilidades cognoscitivas, como por 
ejemplo el volumen atencional y la capacidad de memoria. 
De hecho, Rosselli, Matute y Ardila (2006) encontraron que 
en niños escolares las habilidades lectoras se correlacionan 
significativamente con puntajes en pruebas de atención vi-
sual y memoria verbal. La fuerte asociación entre la de-
tección de la rima y la prueba de fluidez verbal sugiere el 
importante papel de las funciones ejecutivas en el desarro-
llo del lenguaje expresivo y de las habilidades prelectoras. 

Estos resultados son consistentes con los hallazgos de 
otros estudios que señalan que el desarrollo creciente  
de procesos fonológicos puede deberse al incremento en 
habilidades de lenguaje oral, en particular, de vocabula-
rio expresivo (Girard, 2013; Lee, 2011) y muestra cómo la 
fluidez verbal y la capacidad de repetir palabras y oracio-
nes están altamente correlacionadas con las habilidades de 
procesamiento fonológico que implican la detección emer-
gente de rimas y la segmentación silábica de palabras. Los 
niños entre los 2 y los 3 años de edad dominan habilidades 
de conciencia fonológica que requieren procesos fonoló-
gicos menos complejos como la identificación de letras y 
palabras, mientras que los niños de 4 y 5 años son capaces 
de identificar los sonidos iniciales o finales de las palabras, 
discriminar si dos palabras riman y dividir silábicamente 
las palabras (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips & Bur-
gess, 2003). Hay evidencias que señalan que este desarrollo 
creciente de procesos fonológicos puede deberse al incre-
mento en habilidades de lenguaje oral, en particular, de 
vocabulario expresivo. Lee (2011) encontró que el tamaño 
del vocabulario a los dos años de edad podía predecir no 
solo el desarrollo del lenguaje en general, sino también el 
posterior aprendizaje de la lectoescritura hasta el quinto 
año de escolaridad. Además, propuso que las habilidades de 
lenguaje expresivo (incremento de vocabulario expresivo) 
son mejores predictores de procesos fonológicos implicados 
en las representaciones lexicales en niños pequeños. 

Lo anterior puede sugerir que la adquisición de palabras 
complejas que comprenden más segmentos de sonido, síla-
bas y fonemas brinda más oportunidades para obtener ha-
bilidades de alto nivel en la representación lexical, pasando 
de una representación holística básica de las palabras a una 
representación más detallada de las mismas. Sin embargo, 
la mayoría de los estudios que examinaron el impacto del 
vocabulario se centraron en el papel del vocabulario re-
ceptivo o una medida combinada de vocabulario expresivo 
y receptivo para representar el lenguaje oral (Metsala & 
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Walley, 1998; Nation & Snowling, 2004). Por consiguiente, 
se puede señalar una interdependencia entre lo expresivo 
y receptivo en el desarrollo de habilidades de conciencia 
fonológica implicadas en la alfabetización emergente.

De acuerdo con la evidencia empírica, los componen-
tes del lenguaje expresivo son los que mejor explican el 
desarrollo de las habilidades prelectoras. Las habilidades 
prelectoras se van desarrollando a medida que avanza el 
desarrollo del lenguaje en el niño, en particular, el desa-
rrollo de subdominios de la conciencia fonológica como 
la rima, el silabeo, la conciencia fonémica y la noción 
de palabra. Es relevante mencionar que el aprendizaje  
de la lectoescritura se ha asociado con el desarrollo de ha-
bilidades tanto lingüísticas como no lingüísticas. Futuras in-
vestigaciones deberán corroborar la interacción de diversas 
variables cognoscitivas en el desarrollo de las habilidades 
prelectoras. 

Es necesario señalar algunas limitaciones importantes 
del presente estudio: (1) solo se incluyeron niños hispano-
hablantes; el español, como cualquier lengua, presenta ca-
racterísticas específicas tanto en su forma oral como en el 
sistema de lectoescritura (Ardila, 2009). Es difícil saber qué 
tanto nuestros resultados son generalizables a otras len-
guas; (2) los sujetos se tomaron en una sola ciudad y per-
tenecían a determinado nivel socioeconomico; no sabemos 
qué tanto estas características sociales influyeron en los 
resultados obtenidos; (3) dadas las limitaciones de tiempo 
y de recursos, el tamaño de la muestra fue relativamente 
pequeño, limitando el poder de los resultados.
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