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Resumen

El objetivo de este trabajo ha sido proveer datos empí­
ricos sobre el desempeño en lectura de estudiantes de 
educación primaria de escuelas de gestión pública y 
privada de Mar del Plata, Argentina, considerando las 
diferencias en el nivel socioeconómico de los partici­
pantes. Se trabajó con 227 niños y niñas, de primer y 
tercer año de la educación primaria. Para medir el de­
sempeño en lectura se utilizaron 10 escalas de la batería 
de Evaluación Neuropsicológica Infantil (ENI), cuatro 
de ellas sobre decodificación y seis sobre comprensión. 
Para evaluar el nivel socioeconómico y cultural (NSEC) 
de los alumnos se consideró el tipo de escuela a la que 
asisten y se recabó información sobre clase social, 
condición socioocupacional del jefe/a de familia, nivel 

educacional de los padres y situación ocupacional actual 
del jefe/a de familia de los participantes. Los resultados 
permitieron confirmar que el desempeño en pruebas de 
lectura varía en función del tipo de escuela, y se encon­
tró en prácticamente todas las tareas administradas un 
desempeño inferior en estudiantes de la escuela pública, 
provenientes de familias de NSEC más bajo. También se 
estableció que la diferencia en tareas de acceso léxico se 
reduce con el tiempo de escolarización. En conclusión, 
es importante insistir en la escolarización temprana de 
los niños de NSEC más desfavorecidos, con el objeto 
de compensar los déficits que produce la escasa esti­
mulación para la lectura y la pobreza de sus contextos 
alfabetizadores.
Palabras clave: lectura; aprendizaje; nivel socioeconó­
mico y cultural; escolarización.
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Abstract

The aim of this work was to provide empirical da­
ta about reading performance in elementary school 
children from public and private schools in Mar del 
Plata, Argentina, considering the differences in their 
socioeconomic status (SES). The sample consisted of 
227 1st and 3rd graders (male and female). In order to 
assess reading performance, we administered 10 scales 
from the Child Neuropsychological Assessment Set  
—known by the acronym ENI in Spanish—, four of 
them related to decoding and six related to comprehen­
sion. To assess the participants´ SES, we considered the 
type of school (public or private) they go to, and we 
requested information about social class, socio-occupa­
tional status of the head of household, parents’ educatio­
nal level and current occupational status of the head of 
household. Our results confirm that reading performance 
varies with type of school and SES, as students that go 
to a public school and come from lower socioeconomic 
backgrounds underperformed in almost all the tests. We 
also found that differences in lexical access tasks are 
reduced during schooling. To conclude, we insist in the 
early schooling of children that come from disadvanta­
ged socioeconomic backgrounds, in order to mitigate 
the deficits caused by a weak reading stimulation and a 
poor literacy environment.
Key words: reading; learning; socioeconomic status; 
schooling.

Resumo

O objetivo deste trabalho tem sido o de prover dados em­
píricos sobre o desempenho em leitura de estudantes de 
educação primária de escolas de gestão pública e privada 
de Mar del Plata, Argentina, considerando as diferenças 
no nível socioeconómico dos participantes. Trabalhou-se 
com 227 crianças, de 1ro e 3ro ano da educação primária. 
Para mensurar o desempenho em leitura utilizaram-se 10 
escalas da bateria de Avaliação Neuropsicológica Infantil  
(ANI), quatro delas sobre decodificação e seis acerca de 
compreensão. Para avaliar o nível socioeconômico e cul­
tural (NSEC) dos alunos considerou-se o tipo de escola 

ao que assistem, e se obteve informação sobre classe 
social, condição sócio-ocupacional do chefe de família, 
nível educacional dos pais e situação ocupacional atual do 
chefe de família dos participantes.Os resultados permi­
tiram confirmar que o desempenho em provas de leitura 
varia em função do tipo de escola, encontrando em prati­
camente todas as tarefas administradas um desempenho 
inferior em estudantes da escola pública, proveniente de 
famílias de NSEC mais baixo. Também estabeleceu-se 
que a diferença em tarefas de acesso léxico se reduz com 
o tempo de escolarização. Conclui-se na importância de 
insistir na escolarização prematura das crianças de NSEC 
mais desfavorecido, com o objeto de compensar os dé­
ficits que produz a escassa estimulação para a leitura e a 
pobreza de seus contextos alfabetizadores.
Palavras-chave: leitura; aprendizagem; nível socioe­
conómico e cultural; escolarização.

El aprendizaje de la lectoescritura constituye 
una de las tareas más importantes de la educación 
primaria, dado que la habilidad de leer y de escribir 
incide directamente en el éxito y en el fracaso de 
niños y adolescentes en la escuela y fuera de ella 
(Urquijo, 2009). En este sentido, la obtención de 
información acerca de los contenidos de distintas 
asignaturas y áreas de conocimiento está estre­
chamente vinculada con el desarrollo de las com­
petencias lectoras (De los Reyes Aragón, Lewis 
Harb & Peña Ortiz, 2008). Al respecto, Hallahan, 
Kauffman y Lloyd (1999) señalan que los déficits 
académicos en la lectura son los más comunes en 
los estudiantes con dificultades de aprendizaje, y, 
por lo tanto, evaluar y compensar las dificultades 
en dicha área es una tarea ineludible de las insti­
tuciones educativas.

En un sentido más amplio, escuchar, hablar, leer 
y escribir constituyen un continuo de habilidades 
psicolingüísticas que garantizan la competencia 
comunicativa (Snow, 1983; Urquijo, 2009). Desde 
la perspectiva de la psicología cognitiva, se ha es­
tablecido que los procesos implicados en la lectura, 
denominados procesos lectores, son básicamente 
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la identificación de letras, el reconocimiento de 
palabras y la comprensión lectora (Urquijo, 2009). 
De acuerdo con Defior Citoler (1996), la identi­
ficación de letras y palabras está implicada en la 
decodificación lectora, que es un proceso de menor 
nivel que el de la comprensión.

Decodificar implica discriminar letras —y gru­
pos de letras—, reconocer palabras escritas, acce­
der a su significado y atribuirles una pronunciación. 
Requiere habilidades tanto visuales como lingüís­
ticas (fonológicas, semánticas y pragmáticas) y 
es considerado un proceso de bajo nivel, que se 
automatiza con el ejercicio, a medida que el lector 
va haciéndose más avezado en la tarea. Los trastor­
nos en el desarrollo de estas habilidades reciben el 
nombre de trastornos específicos del aprendizaje 
de la lectura.

De acuerdo con Defior Citoler (1996), el re­
conocimiento de palabras debe convertirse en un 
proceso automático, para poder destinar más recur­
sos atencionales a los procesos de nivel superior, 
dedicados a la comprensión. La autora afirma que 
para aprender a leer, los niños deben dominar los 
tipos de señales que proporciona el texto. El primer 
tipo de señal está conformado por los símbolos 
gráficos que representan los sonidos; depende de 
que los niños conozcan las reglas de conversión 
grafema-fonema (RCGF)y establezcan las corres­
pondencias necesarias para interpretar los símbo­
los de la escritura. Este proceso implica tanto una 
actividad perceptivo-visual —discriminar e iden­
tificar las letras— como fonológica —conocer las 
correspondencias sonoras de las letras—.

También hay señales contextuales, dado que 
en un texto las palabras están acompañadas de 
otras palabras que pueden oficiar de señales que 
contribuyan a su decodificación, y el tercer tipo de 
señales es el estructural, que consiste “en una serie 
de convenciones características del lenguaje escri­
to, como son que se escribe y se lee de izquierda a 
derecha […] que los textos están estructurados en 
forma narrativa, expositiva, etc.” (Defior Citoler, 
1996, p. 66).

De este modo, el dominio de las señales del 
texto se vincula estrechamente con las habilidades 
fonológicas del lector y con la familiaridad con la 
lectura que pueda aportar su ambiente. Respecto a 
la conciencia fonológica, esta se incluye dentro de 
la conciencia lingüística, y constituye una habilidad 
metalingüística que implica la reflexión y el con­
trol deliberado sobre el lenguaje (Garton & Pratt, 
1991; Moraso & Duro, 2004). Específicamente, 
la conciencia fonológica consiste en la reflexión 
consciente sobre los sonidos de la propia lengua 
(Defior Citoler, 1994); en otras palabras, supone la 
toma de conciencia de que en el lenguaje oral hay 
una serie de secuencias fonológicas que pueden 
descomponerse en secuencias más simples, e in­
cluye la capacidad para manipular esas secuencias 
(De los Reyes et al., 2008).

Con respecto a la importancia de estar familia­
rizado con la lectura, se considera que el conoci­
miento que poseen los niños acerca del material 
gráfico incluye tanto el conocimiento del objeto 
libro como el conocimiento de la escritura como 
sistema, que abarca la comprensión de su fun­
cionalidad —es decir, saber que un texto posee 
y transmite un significado para un otro distante o 
ausente, conocer la direccionalidad de la escritura 
y conocer el aspecto visual de un texto— (Olin­
ghouse & Graham, 2009), y el conocimiento de las 
letras, que implica conocer el grafismo, el nombre o 
el fonema que representan algunas letras (Guardia, 
2003; Vellutino & Scanlon, 2002).

Al retomar la caracterización de los procesos 
particulares de la lectoescritura, cabe señalar que 
cuando hay problemas en la decodificación, se di­
ficulta la comprensión del texto, que es un proceso 
de más alto nivel. No puede lograrse una lectura 
competente, que incluye la comprensión, si no se 
decodifica fluidamente. A su vez, la decodifica­
ción fluida no solo implica dominio de las RCGF, 
sino también su uso automatizado. No obstante, 
la automatización de los procesos de acceso léxi­
co no basta para asegurar un proceso eficiente de 
comprensión.
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Con respecto a la comprensión de textos, de 
acuerdo con el modelo de Kintsch y Van Dijk (ci­
tado en García Madruga, 2006), no es un proceso a 
todo o nada, sino que consta de tres niveles: (a) la 
representación lingüística superficial, que reprodu­
ce de manera exacta las características gramaticales 
del texto, con consecuencias irrelevantes desde el 
punto de vista psicológico, ya que lo que perdura en 
la mente del lector es el significado y no la superfi­
cie del texto; (b) la base del texto o representación 
proposicional, que da cuenta de las ideas a las que 
el texto hace referencia, considerando el modo en 
que cada proposición se relaciona con las que ya 
han sido presentadas, y (c) el modelo mental de la 
situación, en el que los conocimientos del sujeto 
se integran a la información semántica del texto y 
se obtiene su organización lógica.

García Madruga (2006) sostiene que en el nivel 
proposicional el lector se representa el significa­
do del texto a través de la microestructura, que 
consiste en el conjunto de ideas o proposiciones 
que se relacionan entre sí por la repetición de ar­
gumentos que tienen una referencia común. Sin 
embargo, la coherencia que resulta de compartir 
una referencia no alcanza para acceder al signifi­
cado acabado del texto. El significado global está 
por encima de la necesidad del texto de referirse a 
unas mismas personas, objetos o situaciones. De 
modo que la microestructura puede usarse como 
base sobre la cual construir la macroestructura o 
representación del significado global del texto. En 
otras palabras, a partir de las proposiciones (mi­
croestructura) se forman las macroproposiciones 
de niveles cada vez más altos, que representan el 
tema o la idea general, y son inferidas mediante la 
utilización de macrorreglas. Estas son aplicadas a 
partir del conocimiento del lector y del contenido 
del texto, con el objetivo de reducir y organizar la 
información de la microestructura suprimiendo el 
número de proposiciones y manteniendo las más 
relevantes, e incorporando nuevas proposiciones 
por medio de la generalización o construcción. Se­
gún León y García Madruga (1991), la aplicación 

de estas reglas es una tarea controlada, aprendida, 
y que depende de los propósitos y conocimientos 
del lector.

En suma, el lector no solo lee e interpreta pa­
labras y frases, sino que construye un modelo co­
herente e integrado del texto global, que supone la 
utilización activa de esquemas temáticos y formales 
que guían la comprensión. El individuo que realiza 
una lectura comprensiva opera simultáneamente en 
todos los niveles de procesamiento.

Se suele categorizar como microprocesos 
aquellos directamente relacionados con la deco­
dificación más o menos mecánica del texto (re­
conocimiento de letras, construcción silábica y 
codificación de palabras), y se suelen considerar 
macroprocesos las operaciones de alto nivel aso­
ciadas con la comprensión del texto (integración 
de proposiciones en esquemas, inferencias y uso de 
metas en la lectura). Los dos niveles son esenciales 
para que un individuo pueda asumirse como un 
buen lector, lo cual supone una considerable carga 
cognitiva, dado que se deben ejecutar simultánea­
mente las operaciones de decodificación y de com­
prensión. Las diferencias individuales que se hallan 
entre buenos y malos lectores se deben al grado 
de eficiencia de ambos procesos (Urquijo, 2009).

En este sentido, de acuerdo con Sternberg 
(1996), aprender a leer requiere dominar dos for­
mas básicas de procesos: los léxicos y los de com­
prensión. Los primeros se utilizan para identificar 
letras y palabras y para activar información re­
levante sobre esas palabras en la memoria. Los 
segundos, a su vez, se usan para entender el texto 
como una totalidad, estableciendo relaciones entre 
los significados de las palabras. Así, la compren­
sión supone un rol activo por parte del lector, quien 
construye el significado de los textos de acuerdo 
con su bagaje cultural, sus metas y la situación de 
lectura (Gunning, 1998).

De lo expuesto se deduce que la lectura exige 
una serie de requisitos cognitivos, como la aten­
ción, la memoria, el lenguaje y la abstracción. La 
atención, por ejemplo, es indispensable para lograr 
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una adecuada decodificación de los estímulos y una 
correcta comprensión del texto (Rosselli, Matute & 
Ardila, 2006). Además, se asocian con el aprendi­
zaje de la lectura numerosos factores ambientales, 
por ejemplo, la exposición a la lectura, el contexto 
alfabetizador, las características socioeconómicas 
y culturales de los hogares de los aprendices y el 
desarrollo de una actitud y una motivación positi­
vas (Bracken & Fischel, 2008; Molfese, Modglin 
& Molfese, 2003; Urquijo, 2009). Así, la disponi­
bilidad de portadores de texto en los hogares, los 
hábitos de lectura de los padres, la lectura temprana 
de cuentos a los niños, etc., son variables que se 
vinculan con la alfabetización temprana (Andrés, 
Canet-Juric, Richard´s, Introzzi & Urquijo, 2010; 
Andrés, Navarro Guzmán, Urquijo & Cedeño Gar­
cía, 2010; Graves, Juel & Graves, 2000; Hourigan, 
1994; Marder, Querejeta, Piacente, Resches & 
Urrutia, 2005; Piacente, Granato, Talou & Marder, 
2000; Snow & Beals, 2006).

En este sentido, aquellas familias que hacen un 
uso cotidiano de la lectura y la escritura —inclui­
da tanto la comprensión como la producción de 
textos— brindan a sus hijos conocimientos sobre 
lo impreso y sobre la funcionalidad y el uso del 
lenguaje escrito (Purcell-Gates, 1996). Al respecto, 
se considera que el capital cultural familiar incide 
significativamente en el logro escolar del alumno y 
se toma, comúnmente, como medida de ese capital 
la cantidad de libros existente en el hogar y el uso 
que se les da. Así, de acuerdo con el Ministerio de 
Educación de la República Argentina (DiNIECE, 
2012), entre los alumnos de sexto año de la escue­
la primaria que menos libros declaran tener en su 
casa, solamente el 12.3% obtiene un desempeño 
alto en lengua; mientras que el 36.5% de ellos no 
consigue superar el nivel más bajo de desempeño. 
En contraste, solo el 19.77% de los estudiantes 
que declara tener una gran cantidad de libros en su 
hogar presenta un nivel bajo de desempeño en len­
gua, en tanto el 32.11% obtiene desempeños altos.

En síntesis, el lector aplica sus estrategias y 
conocimientos —no solo generales, sino también 

relacionados con la manera en que se organizan los 
textos— en la tarea de reconocer y seleccionar las 
ideas más importantes, y de tomar las indicaciones 
y los distintos tipos de información que se incluyen 
en los textos, como los títulos, los resúmenes, las 
numeraciones, etc. De este modo, las demandas 
cognitivas de la alfabetización son complejas; a la 
dificultad de la decodificación alfabética se le une 
la necesidad de contar con ciertas destrezas concep­
tuales, motivaciones y hábitos. En otras palabras, el 
proceso de leer y escribir no se agota en el desarro­
llo de habilidades básicas; también constituye una 
práctica social y comunicativa que está en la base 
de las habilidades discursivas necesarias para al­
canzar múltiples propósitos (Gee, 1999; Hourigan, 
1994; Lee, 1995; Moje, Dillon & O’Brien, 2000; 
Scribner & Cole, 1981; Street, 1984).

Por ende, la lectoescritura es un sistema abs­
tracto que demanda un arduo trabajo intelectual por 
parte del sujeto que intenta acceder a ella. Según 
Baquero (1996), parecería que el desarrollo exige 
un grado cada vez mayor de conciencia y volun­
tad para dominar los objetos de conocimiento de 
la cultura, y un uso de instrumentos de mediación 
cada vez más descontextualizados. En este sentido, 
para Vigotsky (1988) las funciones psicológicas 
más avanzadas implican una reestructuración del 
comportamiento del sujeto, que le permite un ma­
yor control sobre sus operaciones intelectuales.

Debe tenerse en cuenta que los niños que viven 
en ambientes socioculturales pobres tienden a te­
ner un desempeño lector más limitado y mayores 
dificultades en el aprendizaje de la lectura que los 
niños que viven en ambientes más ricos (Molfe­
se et al., 2003; Urquijo, 2009; Wigfield & Asher, 
2002). En este sentido, el nivel socioeconómico 
de los cuidadores de los niños es estimado como 
un predictor fuerte del desempeño académico en 
tareas de lectura y escritura al inicio del primer 
grado (Magnuson, 2007; National Assessment of 
Educational Progress, 1991). Asimismo, la dispo­
nibilidad de recursos materiales vinculados con la 
lectura tiene relación con el nivel cultural, laboral 
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y de ingresos de la familia (Bradley & Corwyn, 
2002; Fernández & Salvador, 1994; Ruiz de Mi­
guel, 1999). Al respecto, de acuerdo con datos del 
Operativo Nacional de Evaluación 2010, realizado 
en Argentina (DiNIECE, 2012), del total de alum­
nos de sexto año de educación primaria de muy 
bajo nivel económico, apenas el 10.6% alcanza un 
desempeño alto en la asignatura Lengua, mientras 
que ese porcentaje asciende al 34.1% entre los 
alumnos de muy alto nivel económico.

En suma, tanto el nivel laboral como el nivel 
educativo y de ingresos de los padres se han aso­
ciado con el funcionamiento cognitivo de niños 
escolares y preescolares (Farah et al., 2006; Fueyo, 
1990; Gordon & Greenidge, 1999; Hackman & Fa­
rah, 2009; Lipina, Martelli, Vuelta, Injoque-Ricle & 
Colombo, 2004; Magnuson, 2007; Recart-Herrera, 
Mathiesen & Herrera-Garbarini, 2005). Así, las 
investigaciones en el campo educativo han demos­
trado reiteradamente que el aprendizaje del alumno 
se asocia de manera estrecha con su origen social, 
de modo que a mayores recursos económicos de 
la familia, mayores probabilidades de que el estu­
diante consiga desempeños altos (DiNIECE, 2012).

Matute, Sanz, Gumá, Rosselli y Ardila (2009) 
señalan que el estatus socioeconómico se asocia 
con algunas características de las escuelas a las 
que asisten los niños. Así, se ha encontrado que la 
calidad de la educación recibida en las escuelas de­
pende de variables como el gasto destinado a cada 
alumno, la calidad de los maestros, la proporción 
maestro-alumnos, la presencia de facilidades espe­
ciales (laboratorios de ciencia, equipos de cómputo, 
etc.), la cantidad de días asistidos a la escuela en el 
año y las características de los estudiantes (histo­
ria educacional, aspiraciones, etc.) (véase Manly, 
Schupf, Tang, Weiss & Stern, 2007).

Datos provenientes del Ministerio de Educación 
de la República Argentina (DiNIECE, 2009) sobre 
los niveles de desempeño en Lengua de alumnos 
de tercer año de educación primaria confirman la 
existencia de diferencias marcadas entre los alum­
nos del sistema urbano privado (63.7% alcanzan 

un nivel alto; 23.5%, un nivel medio, y 12.8%, un 
nivel bajo) y los alumnos del sistema urbano estatal 
(32.4% alcanzan un nivel alto; 33.4%, nivel medio, 
y 34.1%, nivel bajo). Estos datos muestran que 
existe una brecha en el rendimiento de los usuarios 
de ambos sistemas, lo cual resulta preocupante si 
se tiene en cuenta, sobre todo, que la función de la 
escuela pública debería ser la de propiciar la equi­
dad y la igualdad de oportunidades en la población, 
proveyendo mayor formación a quienes no la han 
obtenido en su medio.

Es probable que las diferencias de los desem­
peños en Lengua se deban, al menos en parte, a 
diferencias en el aprendizaje de la lectoescritura; 
sin embargo, no abundan datos precisos sobre las 
diferencias específicas que los alumnos de los sis­
temas público y privado presentan en dicho apren­
dizaje. Por lo tanto, este trabajo pretende proveer 
datos empíricos sobre el desempeño en lectura de 
un grupo de estudiantes de primer y tercer año del 
ciclo básico de la educación primaria de escuelas 
de gestión pública y privada del área metropolitana 
de la ciudad de Mar del Plata, Argentina, conside­
rando particularmente las diferencias en el nivel 
socioeconómico de los participantes.

Materiales y métodos

Participantes

Se trabajó con una muestra definitiva de 227 
niños y niñas (117 de sexo femenino y 110 de sexo 
masculino), alumnos de primer (promedio de edad 
= 82 meses, DS = 3 meses) y tercer año (promedio 
de edad = 107 meses, DS = 4 meses) del ciclo bási­
co de la educación primaria de escuelas públicas y 
privadas de la ciudad de Mar del Plata, Argentina. 
Se obtuvieron datos de 111 alumnos de una escuela 
pública escogida al azar entre las 17 escuelas de 
la Secretaría de Educación de la Municipalidad 
de General Pueyrredón —61 alumnos de primero  
(28 niñas y 33 niños) y 50 alumnos de tercero  
(25 niñas y 25 niños)— y de 116 alumnos de dos 
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escuelas privadas seleccionadas de manera inten­
cional, una de ellas bilingüe, con doble escolari­
dad, y otra con escolaridad simple —66 alumnos 
de primero (40 niñas y 26 niños) y 50 alumnos de 
tercero (24 niñas y 26 niños)—. En cada escuela se 
seleccionaron al azar los cursos y se evaluó a todos 
los alumnos cuyos padres hubieran prestado el con­
sentimiento escrito para participar en la investiga­
ción. Asimismo, los niños dieron su asentimiento 
de forma oral y fueron entrevistados en horario 
escolar, en salas de las escuelas destinadas para 
tal fin. Durante el periodo de evaluación, algunos 
de los niños no asistieron a la escuela y otros no 
completaron correctamente las pruebas. Se exclu­
yeron de la muestra niños y niñas repetidores y con 
problemas o trastornos específicos del aprendizaje.

Instrumentos

Para evaluar el desempeño en lectura se uti­
lizaron 10 escalas de la batería de Evaluación 
Neuropsicológica Infantil (ENI) (Matute, Rosselli, 
Ardila & Ostrovsky-Solís, 2007):

Lectura de sílabas. El niño debe leer ocho sí­
labas.

Lectura de palabras. El niño debe leer ocho 
palabras.

Lectura de no palabras. El niño debe leer ocho 
palabras sin sentido.

Lectura de oraciones. Precisión. El niño debe 
leer en voz alta 10 oraciones que incluyen instruc­
ciones (e. g., “Señala un avión grande”).

Lectura de oraciones. Comprensión. Se evalúa 
si el niño realiza la instrucción de manera correcta 
inmediatamente después de haberla leído.

Precisión en la lectura de un texto en voz alta. 
Se le presenta al niño un cuento y se le pide que 
lo lea en voz alta. Se registran las palabras leídas 
con error.

Tiempo de lectura de un texto en voz alta. Se le 
pide al niño que lea en voz alta un texto y se calcula 
la velocidad de lectura.

Comprensión de la lectura de un texto en voz 
alta. Una vez que el niño ha leído los cuentos de 
la prueba anterior se le hacen preguntas de com­
prensión.

Tiempo de lectura silenciosa de un texto. Se le 
pide al niño que lea en silencio un texto y se calcula 
la velocidad de lectura.

Comprensión de la lectura silenciosa de un tex­
to. Una vez que el niño ha leído el texto de la prueba 
anterior se le hacen preguntas de comprensión.	

Para evaluar el nivel socioeconómico y cul­
tural (NSEC) de los alumnos se consideró el tipo 
de escuela al que asisten, debido a las marcadas 
diferencias existentes entre los alumnos que con­
curren a escuelas privadas y los que concurren a 
escuelas públicas en Argentina (DiNIECE, 2009). 
Además, se utilizaron los criterios propuestos por 
Torrado (1992) y se recabó información sobre la 
clase social, la condición sociocupacional del jefe/a 
de familia, el nivel educacional de los padres y la 
situación ocupacional actual del jefe/a de familia 
de los participantes.

Procedimiento

Se solicitó el consentimiento informado de los 
padres o cuidadores de los niños, en el cual se ex­
plicaba detalladamente en qué consistía la evalua­
ción. Todas las pruebas fueron administradas por 
profesionales y alumnos avanzados de la carrera de 
Psicología, especialmente entrenados para la tarea, 
en aulas de las instituciones educativas, de forma 
individual y durante aproximadamente 30 minutos.

Resultados

Con respecto al NSEC de los estudiantes, se ha­
llaron diferencias claras en todas las dimensiones: 
en cuanto a la clase social, el 70% de las familias 
que envía a sus hijos a las escuelas de gestión pri­
vada pertenece a la clase media y poco más del 25% 
de los sujetos que asisten a la escuela pública selec­
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cionada pertenece a esa categoría; más de un 70% 
de los alumnos de esa escuela pertenece a familias 
de clase obrera, en tanto en las escuelas privadas 
ese segmento solo representa un 21%. Acerca del 
nivel educativo, menos de un 10% de los padres 
de los alumnos de la escuela pública ha asistido a 

la universidad y casi un 60% no ha asistido al se­
cundario; en las escuelas privadas, en cambio, el 
66% de los padres de los alumnos ha asistido a la 
universidad y más del 50% ha obtenido un título. 
Se halla el mismo patrón en el caso de las madres 
de los estudiantes (tablas 1, 2 y 3).

Tabla 1 
Clase social y condición socioocupacional del jefe/a de familia según tipo de escuela

Clase social de la familia Escuela pública (%) Escuelas privadas (%)

Clase alta - 8.62

Clase media 26.13 69.83

Clase obrera 73.87 21.55

Condición sociocupacional

Directores de empresa - 8.62

Profesional en función específica 1.80 33.62

Propietario de pequeña empresa 1.80 10.34

Cuadros técnicos 7.21 9.48

Pequeños productores autónomos 7.21 6.90

Empleados administrativos y vendedores 7.21 6.90

Trabajadores especializados autónomos 7.21 9.48

Obreros calificados 22.52 6.03

Obreros no calificados 22.52 4.31

Peones autónomos 9.01 1.72

Empleados domésticos 8.11 -

Sin especificar 5.41 2.59

Tabla 2 
Nivel educativo de los padres según tipo de escuela

Nivel educativo del 
progenitor

Padre Madre

Escuela pública (%) Escuelas privadas (%) Escuela pública (%) Escuelas privadas (%)

Analfabeto 5.41 .86 3.60 -

Lee y escribe 4.50 - 4.50 -

Primario incompleto 17.12 1.72 14.41 .86

Primario completo 32.43 6.90 34.23 3.45

Secundario incompleto 9.01 5.17 11.71 6.90

Secundario completo 22.52 19.83 21.62 20.69

Universitario incompleto 2.70 14.66 2.70 16.38

Universitario completo 6.31 50.86 7.21 51.72
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Tabla 3 
Situación ocupacional actual del jefe/a de familia según 
tipo de escuela

Situación ocupacional Escuela 
pública (%)

Escuelas pri­
vadas (%)

No trabaja 4.50 2.59

Dueño 16.22 30.17

Empleado 64.86 37.07

Trabaja por cuenta propia 9.01 30.17

Trabaja sin sueldo fijo .90 -

Trabaja en servicio doméstico 4.50 -

Con el objeto de determinar si las diferencias 
de los indicadores de NSEC resultaban estadísti­

camente significativas, se sometieron los datos a 
una prueba no paramétrica de comparación para 
dos muestras independientes (U de Mann-Whit­
ney), en función del tipo de escuela. Los resultados 
indican que las diferencias resultaron estadística­
mente significativas con un p < .001 para el nivel 
educativo del padre y de la madre, la clase social 
y la condición sociocupacional.

A continuación se presentan los estadísticos 
descriptivos de los resultados obtenidos en las 
pruebas de lectura, discriminados por año escolar 
y tipo de escuela (tabla 4).

En primer lugar, se debe destacar que el núme­
ro de sujetos de primer año de la escuela pública 
que consiguió completar las pruebas de lectura de 

Tabla 4 
Estadísticos descriptivos de las variables en estudio, discriminadas por año escolar y tipo de escuela

Año Pruebas de lectura
Escuela pública Escuelas privadas

N Media DE N Media DE

1º 

Lectura de sílabas 60 .90 2.12 66 6.35 2.36

Lectura de palabras 60 1.73 3.20 66 8.83 2.17

Lectura de no palabras 60 .85 2.19 66 6.24 2.26

Lectura de oraciones.
Precisión 60 1.20 3.10 66 7.58 3.12

Lectura de oraciones.
Comprensión 60 .65 1.81 64 5.67 2.73

Lectura en voz alta.
Tiempo 9 169.56 109.50 64 120.20 118.30

Lectura en voz alta.
Errores 9 2.78 2.72 64 3.58 6.36

Lectura en voz alta.
Comprensión 8 3.25 2.43 64 4.22 2.80

Lectura silenciosa.
Tiempo 8 395.00 388.17 60 230.63 157.49

Lectura silenciosa.
Comprensión 7 2.57 1.71 60 1.63 1.67

3º

Lectura de sílabas 50 7.38 .94 50 7.76 0.47

Lectura de palabras 50 9.82 .56 50 10.06 0.62

Lectura de no palabras 50 7.38 .92 50 7.48 0.81

Continúa
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un texto en voz alta y en silencio fue mucho más 
bajo que el de los sujetos de la escuela privada: tan 
solo nueve niños de la escuela pública realizaron 
la lectura en voz alta (y solo ocho realizaron la 
prueba de comprensión), así como solamente ocho 
participantes hicieron la lectura silenciosa (y solo 
siete completaron la prueba de comprensión).	

Si bien se puede observar un mejor desempeño 
de los niños de tercer año en relación con los de 
primero, y de los de la escuela privada respecto de 
los de la pública, se realizaron pruebas t de compa­
ración de medias para dos muestras independien­
tes, considerando el tipo de escuela, con el objeto 
de determinar si las diferencias entre los alumnos 
de la escuela pública y de las escuelas privadas 
resultaban estadísticamente significativas. En la 
tabla 5 se presentan los resultados y confirman que 
las diferencias observadas entre los alumnos de la 
escuela pública y los de las escuelas privadas son 
estadísticamente significativas, con algunas salve­
dades. Los alumnos de primer año de las escuelas 
privadas obtuvieron rendimientos superiores a los 
de los alumnos de primer año de la escuela pública 
en las tareas de lectura de sílabas, palabras y no 
palabras, y en las tareas de precisión y comprensión 

Año Pruebas de lectura
Escuela pública Escuelas privadas

N Media DE N Media DE

3º

Lectura de oraciones.
Precisión 50 9.60 .70 50 9.68 0.84

Lectura de oraciones.
Comprensión 50 6.34 1.63 50 8.10 1.50

Lectura en voz alta.
Tiempo 50 128.78 45.38 50 74.94 24.79

Lectura en voz alta.
Errores 50 4.70 4.53 50 1.28 1.49

Lectura en voz alta.
Comprensión 50 3.02 1.68 50 5.04 1.34

Lectura silenciosa.
Tiempo 50 121.10 54.07 49 73.57 26.10

Lectura silenciosa.
Comprensión 50 2.70 1.83 49 3.37 1.99

Tabla 5 
Prueba t de muestras independientes para comparar el 
rendimiento de alumnos de 1er y 3er año de escolaridad 
pública y privada en pruebas de lectura

A
ño Pruebas de lectura t Diferencia 

de medias

Error 
típico de la 
diferencia

1º 

Lectura de sílabas –13.57** –5.45 0.40

Lectura de palabras –14.65** –7.10 0.48

Lectura de no palabras –13.57** –5.39 0.40

Lectura de oraciones. 
Precisión –11.47** –6.38 0.56

Lectura de oraciones. 
Comprensión –12.00** –5.02 0.42

Lectura en voz alta. 
Tiempo 1.18 49.35 41.77

Lectura en voz alta. 
Errores –.37 –.80 2.16

Lectura en voz alta. 
Comprensión –.93 –.97 1.04

Lectura silenciosa. 
Tiempo 2.24* 164.37 73.52

Lectura silenciosa. 
Comprensión 1.40 .94 0.67



 

 313

Relación entre aprendizaje de la lectura y nivel socioeconómico en niños argentinos

Avances en Psicología Latinoamericana / Bogotá (Colombia) / Vol. 33(2) / pp. 303-318 / 2015 / ISSNe2145-4515

de lectura de oraciones. Además, los alumnos de 
la escuela privada presentaron tiempos de lectura 
silenciosa significativamente menores que los de 
la escuela pública. Sin embargo, en primer año las 
diferencias no resultan significativas en el rendi­
miento en las pruebas de lectura de textos, pero 
debe considerarse que, como se comentó, tan solo 
completaron esas pruebas entre siete y nueve ni­
ños de la escuela pública (entre un 10% y un 15%, 
aproximadamente).

Respecto de las diferencias entre los alumnos 
de tercer año, se observa que los de las escuelas 
privadas presentaron un rendimiento significativa­
mente superior en las pruebas de lectura de sílabas 
y palabras, y en las de comprensión lectora de 
oraciones y de lectura en voz alta. Asimismo, se 
identifican diferencias significativas en el tiempo y 
en los errores de lectura en voz alta, y en el tiempo 
de lectura silenciosa. Sin embargo, las diferencias 
no resultan significativas en la lectura de no pa­

labras, la precisión en la lectura de oraciones y la 
comprensión en la lectura silenciosa de un texto.

La tabla 6 muestra los resultados relativos a 
la magnitud del efecto de las diferencias entre los 
alumnos de los sistemas público y privado de pri­
mer y tercer año escolar. Se consideran pequeños 
los efectos de .20, medios los de .50 y grandes los 
de .80 (Cohen, 1969). El tamaño del efecto fue 
mayor para los alumnos de primer año que para 
los de tercero en las tareas de lectura de sílabas, 
palabras y no palabras, y en las tareas de preci­
sión y comprensión de lectura de oraciones. En 
cambio, la magnitud del efecto fue superior para 
los alumnos de tercero que para los de primero 
en las tareas de lectura en voz alta (en tiempo, 
errores y comprensión) y de lectura silenciosa  
(en tiempo).

Tabla 6 
Magnitud del efecto de las diferencias entre 
rendimientos de alumnos de escuelas públicas  
y privadas de primer y tercer año

Pruebas de lectura
Magnitud del efecto

Primer año Tercer año

Lectura de sílabas 3.00 .00

Lectura de palabras 2.75 2.00

Lectura de no palabras 3.00 .00

Lectura de oraciones. Precisión 2.00 .00

Lectura de oraciones. Comprensión 3.16 2.00

Lectura en voz alta. Tiempo .43 1.49

Lectura en voz alta. Errores .22 1.02

Lectura en voz alta. Comprensión .50 2.00

Lectura silenciosa. Tiempo .55 1.13

Lectura silenciosa. Comprensión 1.00 1.00

Discusión

En primer lugar, con respecto a los aspectos de 
la lectura que han sido evaluados, cabe señalar que 
los procesos involucrados en las tareas de lectura 
de sílabas, lectura de palabras, no palabras, oracio­

A
ño Pruebas de lectura t Diferencia 

de medias

Error 
típico de la 
diferencia

3º 

Lectura de sílabas –2.54** –.38 0.15

Lectura de palabras –2.03* –.24 0.12

Lectura de no palabras –.57 –.10 0.17

Lectura de oraciones. 
Precisión –.52 –.08 0.15

Lectura de oraciones. 
Comprensión –5.60** –1.76 0.31

Lectura en voz alta. 
Tiempo 7.36** 53.84 7.31

Lectura en voz alta. 
Errores 5.07** 3.42 0.67

Lectura en voz alta. 
Comprensión –6.64** –2.02 0.30

Lectura silenciosa. 
Tiempo 5.55** 47.53 8.56

Lectura silenciosa. 
Comprensión –1.73 –.67 0.38

* p < .05; ** p < .01.
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nes y un texto leído en voz alta y en silencio son 
procesos léxicos o microprocesos, dado que están 
directamente relacionados con la decodificación 
más o menos mecánica del texto. Al respecto, 
Sternberg (1996) sostiene que los procesos léxicos 
intervienen en la identificación de letras y palabras 
y en la activación en la memoria de información 
relevante referida a esas palabras.

Acerca de las tareas de comprensión de ora­
ciones, de un texto leído en voz alta y de un texto 
leído en silencio, los procesos que intervienen son 
procesos semánticos o macroprocesos, considera­
dos de más alto nivel que los procesos léxicos; los 
procesos involucrados en la comprensión se encar­
gan de extraer los significados, integrar proposicio­
nes en esquemas y realizar inferencias. Respecto 
de estos procesos, Gunning (1998) y Sternberg 
(1996) señalan que se usan para entender el texto 
como una totalidad y requieren un rol activo por 
parte del lector, quien debe servirse de su acervo 
cultural y de las metas que se plantee en relación 
con la lectura del texto.

Debido a la existencia, ya mencionada, de di­
ferencias marcadas en el nivel socioeconómico de 
los alumnos que asisten a escuelas privadas y de los 
que concurren al sistema público de enseñanza en 
Argentina (DiNIECE, 2009), se consideró el tipo de 
escuela como un indicador del NSEC de los parti­
cipantes. Al respecto, Rosselli et al. (2006) señalan 
que los variados factores ambientales complejos 
asociados con asistir a una escuela pública o a una 
escuela privada, como el nivel de escolaridad de 
los padres, influyen en el desempeño en pruebas 
de lectura. Para profundizar en la estimación del 
NSEC de los estudiantes se recabó información 
sobre la clase social, la condición sociocupacional 
del jefe/a de familia, el nivel educativo de los pa­
dres y la situación ocupacional actual del jefe/a de 
familia de los participantes (véase Torrado, 1992), y 
se encontraron claras diferencias entre los usuarios 
del sistema público y los del sistema privado en 
todas las dimensiones analizadas. Estas diferencias 
se sintetizan en un mayor porcentaje de familias de 

clase social baja, junto con un menor nivel educa­
tivo alcanzado por los padres o encargados de los 
alumnos, en la escuela de gestión pública.

Con respecto al desempeño en lectura, se halla­
ron diferencias en todos los procesos involucrados 
en ella, especialmente en los alumnos de primer 
año. Esto se vio claramente evidenciado en el hecho 
de que solamente entre siete y nueve alumnos de los 
61 que conforman la muestra de primer año de la 
escuela municipal lograron leer y comprender los 
textos. Al respecto, Rosselli et al. (2006) plantean 
que la escolarización tiende a reducir las diferen­
cias halladas en los primeros años de escolaridad. 
En nuestro trabajo, esto puede verse en la ausencia 
de diferencias significativas entre los alumnos de 
tercer año de ambos tipos de escuela en la lectura 
de no palabras, la precisión en la lectura de ora­
ciones —consideradas microprocesos o procesos 
de bajo nivel— y la comprensión de un texto leído 
en silencio —considerada un proceso de más alto 
nivel—. En este sentido, debemos tener en cuenta 
que los niños de ese grupo se encuentran escola­
rizados desde hace ya tres años, y que el ejercicio 
hace disminuir las diferencias en los procesos de 
acceso léxico, lo cual repercute además en una 
mejor comprensión de lo leído.

Estos resultados están respaldados por los ta­
maños del efecto de las diferencias entre los rendi­
mientos de los alumnos. Se verifica que en la mayo­
ría de las tareas que evalúan los microprocesos de la 
lectura hay una reducción considerable del tamaño 
del efecto de las diferencias en los alumnos de ter­
cer grado en relación con los de primero. Por ejem­
plo, la magnitud de la diferencia entre los alumnos 
de primer año de los dos tipos de escuela en la tarea 
de lectura de sílabas es muy alta, mientras que esa 
diferencia en los alumnos de tercer año es nula. Se 
entiende, por lo tanto, que la reducción de las dife­
rencias se debe a la mejoría del rendimiento de los 
alumnos de la escuela pública durante esos años de 
escolaridad. Sin embargo, se debe dejar constancia 
de que en este estudio no se evaluó la velocidad de 
la lectura de palabras y de no palabras, y que ello 
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constituye una limitación, en la medida en que en 
lenguas transparentes como el español tiene mayor 
determinación la velocidad que la precisión de la 
lectura (Jiménez & Hernández-Valle, 2000; Serrano 
& Defior, 2008), y, en función de ello, tal vez no ha 
sido posible determinar la existencia de diferencias 
en el rendimiento de los alumnos de tercer año en 
lectura de no palabras.

Como posible consecuencia del incremento 
de las habilidades de decodificación en los niños 
de la escuela pública, hallamos la reducción en la 
magnitud de la diferencia en comprensión lectora 
entre los niños de primer y tercer año. Es decir, 
cuando los niños de la escuela pública logran do­
minar los conocimientos básicos implicados en la 
adquisición de la lectoescritura, no necesitan em­
plear tantos procesos y recursos cognitivos en la 
decodificación y pueden reservarlos para el nivel 
superior de la comprensión. Así, cuando llegan a 
tercer año, poseen un mayor control sobre los mi­
croprocesos o procesos léxicos (al punto de que 
se eliminan las diferencias con los alumnos de las 
escuelas privadas), que les permiten obtener un me­
jor rendimiento en la tarea de comprensión lectora 
de oraciones. Del mismo modo, su rendimiento se 
iguala al de los alumnos de las escuelas privadas 
en la comprensión de lectura silenciosa.

En cambio, en las tareas de lectura en voz alta y 
en el tiempo de lectura silenciosa hay un aumento 
considerable de las diferencias entre los alumnos 
de ambos sistemas. Es probable que, por un lado, 
estos resultados reflejen un efecto más potente de 
la escolarización en los alumnos de las escuelas 
privadas; es decir, por más de que los alumnos 
de la escuela pública mejoren, los de las escuelas 
privadas también lo hacen, sobre todo en la lec­
tura en voz alta, y en mayor grado que sus pares 
de la escuela pública. Por otra parte, la velocidad 
de lectura, tanto silenciosa como en voz alta, es el 
predictor más robusto de la comprensión lectora 
(Roselli et al., 2006), dado que la disposición de 
un vocabulario amplio y de estrategias de com­
prensión eficientes produce una disminución sig­

nificativa del tiempo de lectura. Como habíamos 
anticipado, para leer adecuadamente no basta con 
ser capaz de decodificar un texto o, dicho de otro 
modo, de automatizar los microprocesos, sino que 
es imprescindible disponer de estrategias adecua­
das para descifrar el significado del texto. En este 
trabajo se provee evidencia de que la capacidad 
de comprensión de los estudiantes de escuelas de 
NSEC más alto es superior a la de los estudiantes 
de la escuela de menor NSEC.

De este modo, globalmente, los resultados de 
este trabajo muestran que el desempeño en pruebas 
de lectura varía en función del tipo de escuela. Así, 
en prácticamente todas las tareas administradas se 
encontró un desempeño más bajo en los alumnos de 
la escuela pública. Nuestros resultados coinciden 
con los de otras investigaciones que muestran que 
los niños provenientes de ambientes sociocultu­
rales pobres tienen un peor desempeño lector que 
los niños de entornos más ricos (DiNIECE, 2012; 
Magnuson, 2007; Molfese et al., 2003; National 
Assessment of Educational Progress, 1991; Ur­
quijo, 2009; Wigfield & Asher, 2002). Al respecto, 
Bradley y Corwyn (2002), Fernández y Salvador 
(1994) y Ruiz de Miguel (1999) sostienen que el 
nivel cultural, laboral y de ingresos de la familia 
repercute en la disponibilidad de recursos materia­
les vinculados con la lectura.

En suma, los resultados del presente trabajo 
presentan evidencias empíricas de la existencia de 
diferencias marcadas en el desempeño en lectura 
de los alumnos de escuelas públicas y los alumnos 
de escuelas privadas, en todos los procesos y en 
casi todas las pruebas administradas. Se debe des­
tacar que en algunas de las pruebas esa diferencia 
se reduce con el correr de la escolaridad, pero en 
otras se hace aún más acentuada. Así, la informa­
ción proveniente del Ministerio de Educación de 
la República Argentina (DiNIECE, 2009) acerca 
de que los niños que asisten a escuelas de gestión 
privada presentan desempeños superiores en tareas 
de lectura que los niños que asisten a escuelas de 
gestión pública, se ve confirmada en este trabajo.
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No obstante, cabe señalar que la ausencia de 
diferencias entre los alumnos de ambos sistemas 
educativos en algunas pruebas de lectura de bajo y 
de alto nivel daría cuenta del cumplimiento parcial 
de la función niveladora de la escuela, en tanto los 
niños que recién ingresan a ella (primer año esco­
lar) presentan desempeños aún más desiguales. 
Los estudiantes provenientes de las clases sociales 
más desfavorecidas ingresan a la escuela con una 
clara desventaja en el dominio de las habilidades 
metalingüísticas necesarias para la decodificación 
lectora. Al cabo de dos años de escolarización, las 
diferencias de desempeño en pruebas que evalúan 
procesos de decodificación se diluyen gracias al 
efecto de la intervención educativa; sin embargo, 
las diferencias en la capacidad de comprensión 
lectora se agudizan, con una clara ventaja para los 
niños de sectores socioeconómicos y culturales 
más favorecidos, probablemente por la estimula­
ción recibida en el hogar y el inicio temprano en 
actividades que involucran el uso de habilidades 
metalingüísticas.

Consecuentemente, a partir de estos resultados, 
es posible concluir que resulta importante insistir 
en la escolarización temprana de los niños de sec­
tores socioeconómicos y culturales más desfavore­
cidos, con el objeto de compensar los déficits que 
produce la escasa estimulación para la lectura y la 
pobreza de sus contextos alfabetizadores.
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