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Introduccion

INTRODUCCION

EL estudio de los procesos Iéxicos dentro del campo de investigacion de la
lectura y escritura, incluye numerosas teorias que dan cuenta de cémo se accede al
significado de una palabra o cd6mo se construye una representacién ortogréafica a

partir de informacién fonolégica.

Muchos de los hallazgos en la investigacion sobre los procesos basicos
implicados en la lectura y escritura, asi como la descripcion que ofrecen los
distintos modelos evolutivos sobre la adquisicién de la lectura y escritura, tienen
implicaciones directas para la ensefianza de estas destrezas instrumentales. Sin
embargo, la mayoria de los trabajos se han realizado en lengua inglesa, y, en
consecuencia, los resultados no deberian ser extrapolables a otras lenguas ya que
existen diferencias en la manera de codificar la fonologia a través de la ortografia.
Una de las cuestiones que mas se ha debatido en torno a la ensenanza de la lectura
y escritura ha sido lo referente al tamano de la unidad linglistica que utiliza el
sujeto. Si las palabras son reconocidas globalmente esto apoyaria las tesis
defendidas por los defensores de los métodos analiticos o globales, y, en cambio,
si la codificacién de unidades subléxicas es necesaria para el reconocimiento y
produccion de las palabras, ello apoyaria a quienes defienden una aproximacion

sintética.
14



Introduccion

En esta linea de investigacion, se ha tomado como marco de referencia los
modelos duales de lectura y escritura en un intento de analizar si los diferentes
métodos de ensenanza influyen en las estrategias que los ninos adoptan cuando se
inician en estos procesos de aprendizaje. En este sentido, se confirma que los nifos
gue aprenden a leer por método global usan estrategias de reconocimiento visual, y
los que aprenden por un método sintético usan estrategias fonoldgicas. Sin
embargo, como ya hemos senalado anteriormente el hecho de que la mayoria de
estos trabajos se han realizado en lenguas con ortografia opaca (v.g. inglés), los
resultados no deberian ser extrapolables a lenguas que presentan una ortografia

mas transparente(v.g. espanol).

Asimismo, el andlisis de los errores que los nifos cometen durante el
proceso de aprendizaje, constituye una metodologia muy valiosa que permite el
estudio de las estrategias que adoptan los nifos en la lectura y escritura de

palabras.

En la actualidad, y, en el idioma espanol, son escasos los estudios que
analicen los efectos de los métodos de ensefianza sobre el desarrollo de la lectura y
escritura dentro del marco cognitivo. Por ello, el principal objetivo de esta
investigacion ha sido demostrar si los métodos de ensenanza ejercen una influencia

en el desarrollo de los procesos Iéxicos que intervienen en la lectura y escritura
15



Introduccion

dentro del contexto de una lengua con ortografia transparente.

Hemos dividido el presente trabajo en dos partes claramente diferenciadas.
En la primera se presentan los fundamentos teéricos, y, en la segunda parte, la

investigacion realizada y los resultados obtenidos.

El capitulo 1 se hace una somera descripcién de la arquitectura funcional de

la lectura y de la escritura, centrandonos en los procesos léxicos.

Se sefalan en este capitulo las diferencias entre el inglés y el espafol por
considerar que esta descripcion puede ayudar a comprender muchos mecanismos
gue se van a estudiar y también porque resaltan la importancia que pueden tener

los estudios que se realicen en espanol como prototipo de lengua transparente.

Una parte importante de este capitulo es la descripcidon de los cdédigos de
acceso al Iéxico y la resena del modelo de doble ruta como uno de los modelos mas
representativos de acceso al Iéxico en lectura y escritura. Asimismo, se analizan las
distintas unidades subléxicas que pueden intervenir en el procesamiento tanto en la

lectura como en la escritura.

También, se describen los pardmetros lingliisticos relevantes para el estudio

del procesamiento léxico y que han sido utilizados en esta investigacion.
16



Introduccion

Concretamente, la lexicalidad, la frecuencia Iéxica, la frecuencia silabica posicional

y la longitud.

A continuacién se analizan los errores en lectura y escritura y su relacién
con las vias de acceso al léxico como técnica metodoldgica utilizadas en esta

investigacion.

Finalmente, se tratan las diferencias entre la lectura y escritura en el sentido

de averiguar si ambas constituyen procesos diferentes en si mismos o no.

Con el capitulo 2, pretendemos conocer los distintos modelos evolutivos de

la adquisiciéon de la lectura y escritura dentro del marco cognitivo.

Seguimos una de las clasificaciones que divide a estos modelos en dos
grandes bloques. Por un lado, un conjunto de modelos que conciben el desarrollo
de estas destrezas como una sucesion de fases o etapas por las que ha de
atravesar el que aprende. A este tipo de modelos se les ha denominado genérica-
mente Modelos Discretos o de fases (Frith, Ehri, Gough, Seymour, Morton...). Por
otro lado, existen explicaciones de caracter evolutivo que no conceden tanta
importancia a la existencia de fases. Desde esta perspectiva se considera que el
paso por determinadas fases no es imprescindible para alcanzar el desarrollo de las

destrezas instrumentales. Estas teorias pueden incluirse dentro de la categoria de
17



Introduccion

los denominados Modelos Continuos (Stuart y Goltheart,Byrne, Goswami,Bryant...).

Con el capitulo 3 pretendemos conocer las principales estrategias metodol6-
gicas para ensefar a leer y escribir tanto en espanol como en inglés. Nos interesa
conocer el tipo de influencia de los métodos de ensefanza, en la manera de
procesar la informacién en la lectura o escritura y sus implicaciones para la

practica educativa.

En un primer momento, analizamos si el lenguaje escrito es independiente o
no del lenguaje oral o se consideran un continuo (Garton y Pratt,1989).A continua-
cién se describen los métodos de ensefianza de la lectoescritura en espanol y en
inglés, entrando a analizar la eficacia y las ventajas e inconvenientes de los

mismos.

Otro aspecto tratado, consiste en conocer si los diferentes métodos de
ensefanza tienen influencia sobre el desarrollo de los procesos léxicos tanto en
lectura como en escritura. Revisaremos en este capitulo si existe esa influencia, si

esta presente en las primeras etapas del aprendizaje o en etapas posteriores.

Finalmente estudiamos la relacién entre los métodos de ensenanza y la
ortografia del espanol en el sentido de ver si los métodos sintéticos o analiticos se

ajustan mejor a la ortografia del espanol.
18



Introduccion

EL Tratamiento Experimental se abre con el planteamiento del problema e
hipétesis. En este apartado se hace una sintesis de la situacién que se quiere

estudiar, y se formulan las hipétesis.

Se continla con el Estudio 1 sobre el anélisis de errores en la lectura en voz
alta de palabras y pseudopalabras en alumnos de 1° y 2° de primaria, teniendo en

cuenta distintos métodos de ensenanza (Global vs. Sintético).

El estudio 2 se lleva a cabo para analizar los errores en escritura al dictado
de palabras y pseudopalabras en alumnos de 1° y 2° de primaria iniciados por

distintos métodos de ensenanza (Global vs. Sintético).

En el punto 7, se desarrolla la discusidon general, en el 8, se extraen las
conclusiones y en el 9,se tratan las referencias bibliograficas que se han utilizado

en la tesis.

En el punto 10 estan los Anexos. Consta de 8 apartados enumerados segun
van apareciendo en el texto de esta investigacion. Se muestran las tablas de
medias agrupadas segun el estudio a que pertenecen. Se presentan los materiales
utilizados; los estimulos del experimento 1 y 2 y un protocolo de la ficha utilizada

para cada sujeto, etc
19



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

CAPITULO 1
APROXIMACION A LOS PROCESOS BASICOS IMPLI-

CADOS EN LA LECTURA Y LA ESCRITURA
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Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

1.1.- Introduccion

El estudio del procesamiento de la lectura y escritura se encuadra en la
psicologia cognitiva. Dentro de esta ultima, las teorias del procesamiento de la
informacién y la psicolingliistica conforman el referente apropiado para entender la
lectura y escritura como una actividad multiple. Conviene por ello dibujar somera-

mente el contexto cognitivo donde nos vamos a mover.

El conductismo,(Valle,1991)ha defendido como objetivo y meta de la
psicologia el lograr un andlisis funcional de la conducta, es decir, determinar las
variables de las que la conducta es funcidén, si bien estas variables quedarian
reducidas a las condiciones antecedentes (estimulos) y a las consecuencias o
contingencias de las respuestas. Cualquier recurso, como explicacion de la
actividad, a procesos mentales es desechado, aunque las razones sean diferentes:
0 no existen o si existen, son impertinentes, irrelevantes, imposibles de conocer o
privados de caracter cientifico por no ser publicos. Frente a esta posicion, la
psicologia cognitiva defiende que la conducta no es sélo funcién de los determinan-
tes anteriormente aducidos y admitidos por el conductismo, sino también de los

procesos mentales que se dan entre el estimulo y la respuesta, los cuales si no
21



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

directamente cognoscibles, si son inferibles mediante técnicas apropiadas y son, en
ultimo término, partes integrantes de la conducta globalmente considerada y, por lo

mismo, objeto de estudio psicolégico.

De aqui que, para la psicologia cognitiva, al menos en la orientacién do-
minante del procesamiento de la informacién, sélo se pueda tener una explicacion
adecuada de la conducta si se toman en cuenta estas cosas: a) las representacio-
nes mentales que constituyen la base de datos sobre la que operar, b) las
operaciones que el sujeto realiza sobre esas representaciones y c) el orden o

secuencia en gue tales operaciones se realizan.

Conviene, pues, especificar, aunque sélo sea someramente, los supuestos

principales del procesamiento de informacién (Valle,1991):

a) Cualquier conducta se desarrolla en el tiempo, ya que previamente a la
respuesta final el sujeto ha de llevar a cabo una serie de operaciones, cada una de
las cuales consume un tiempo. La latencia de respuesta o tiempo de reaccién es la
suma de los tiempos parciales de cada una de las operaciones (procesos). De ahi la
importancia capital que el tiempo de reaccién (TR) ha logrado en la psicologia

cognitiva y, consiguientemente, en la psicolinglistica, porque mediante el método
22



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

aditivo de Sternberg (1969) se puede inferir si existen o no determinado nimero de
procesos. En general, cuanto mayor sea el tiempo, mayor sera el nimero de

procesos y viceversa.

b) El procesamiento es serial, es decir, cada una de las operaciones se realiza
una vez terminada la anterior y los productos (outputs) de la misma sirven de datos
o entradas (inputs) a la siguiente. Nunca se llevan a cabo dos operaciones
simultdaneamente. Aparte de intuiciones y resultados empiricos, este supuesto se
formulé por analogia directa con el modo de proceder de las computadoras. En
buena légica, ademas, la utilizaciéon de la metodologia de los "factores aditivos”
s6lo estd justificada si se admite este supuesto, ya que el TR total s6lo aumentara
de manera sistematica con el incremento de operaciones si éstas se realizan una
detras de otra. A medida que han ido apareciendo datos que ponian de manifiesto
la posibilidad de un procesamiento simultdneo (en paralelo) se han ido modificando

los supuestos metodolégicos.

c) De lo anterior se sigue que se produce una transformacién continua de los
datos iniciales, o mejor, de sus representaciones o codificaciones. Un ejemplo claro

de esto se puede ver en los modelos de reconocimiento de palabras.
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d) Aunque no es una consecuencia necesaria, en las primeras formulaciones
de la psicologia cognitiva se admitié el caracter unidireccional de los estadios o
niveles de procesamiento, en concreto, de abajo arriba. Este es uno de los temas
mas puestos en duda en los tiempos modernos, sobre todo, por los modelos
conexionistas o interactivos que admiten la existencia de una interaccién continua

de los niveles o estadios superiores en los inferiores y viceversa.

e) Como supuesto de hecho, aunque no de derecho, el sujeto por anto-
nomasia de la psicologia cognitiva ha sido durante mucho tiempo el sujeto adulto
normal. Las cuestiones evolutivas y las relativas al aprendizaje se han ignorado o
han quedado relegadas a un papel completamente secundario hasta hace muy poco
tiempo. De ahi que un nUumero considerable de manuales de psicolinglistica no

incluyan la adquisicion del lenguaje.

Dentro del marco anterior, y segun Harris y Coltheart (1986): ''Los
psicolinglistas intentan descubrir cbmo comprendemos y producimos el lenguaje;
en otras palabras, estan interesados en los procesos implicados en el uso del
lenguaje” De acuerdo con esto, dos serian las tareas fundamentales que caerian
dentro del ambito de la psicolinguistica: la comprensién y la produccién del lengua-

je. Ahora bien, como éste puede aparecer tanto en forma hablada como escrita,
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estas dos tareas pueden al menos en teoria, convertirse en cuatro, si las operacio-
nes que hay que realizar en un caso no son exactamente las mismas que en el otro.
En nuestro caso haremos hincapié en la comprension y producciéon del lenguaje

escrito en definitiva en la lecto-escritura.

Cuando se analizan las publicaciones recientes sobre la psicolingUistica, la
mayoria de los investigadores son anglosajones con lo que la investigacion se hace
sobre el inglés. El lector hispano-parlante cuya lengua tiene caracteristicas
ortogréaficas y fonolégicas muy distintas del inglés debe tener en cuenta otro tipo
de patrones. Por eso sera util describir en este capitulo, las diferencias entre el
inglés y el espanol por considerar que esta descripcidon puede cumplir dos objetivos:
por una parte, ayudar a la comprensiéon de muchos de los mecanismos que aqui se
van a describir y por otra resaltar la importancia que pueden tener los estudios que
se realicen en espafnol como prototipo de lengua con ortografia transparente, frente
al inglés como lengua con ortografia opaca. La comparacion de las investigaciones
en ambos tipos de lenguas podria contribuir a dilucidar hasta qué punto y en qué

medida el sistema lingUistico es un procesador universal.

Describiremos, ademas, los cédigos de acceso al léxico, senalando los

distintos procesos que el lector puede seguir para obtener el significado a partir de
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la senal fisica (la palabra) que llega a su 6rgano sensorial (la vista) y se describe el
modelo de doble ruta como uno de los mas representativos de acceso al léxico.
Segun este modelo los lectores pueden acceder al Iéxico mental utilizando la ruta

Iéxica o de acceso directo y la ruta no Iéxica o fonolégica.

Hablaremos también de los modelos de triple ruta y las criticas principales

hacia estos modelos.

Asimismo, en este capitulo se analizan las distintas unidades subléxicas que
pueden intervenir en el procesamiento, haciendo especial hincapié en la silaba por

la entidad que esta unidad tiene en la lengua castellana.

Se incluyen también en el capitulo una descripcion de los pardmetros
linglisticos relevantes para el estudio del procesamiento léxico y que han sido
utilizados en la presente investigacidon. Concretamente, la lexicalidad, la frecuencia
Iéxica o familiaridad de la palabra, la frecuencia silabica posicional y la longitud de

la palabra.

En cuanto a la escritura, hemos de considerar que los trabajos realizados

sobre la misma son menores en ndmero que los realizados con la lectura. Analizare-
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mos en cualquier caso, co6mo se procesa la informaciéon en los distintos tipos de
escritura, copia, dictado, composicién libre, etc. En la escritura se constata
también, la existencia de dos rutas de acceso a la ortografia: la ruta léxica o
directa, en la que el sujeto recupera la representaciéon ortogréafica directamente del
|éxico mental, y la ruta indirecta, que permite obtener la ortografia por aplicacién de
las reglas de transformacién de fonema a grafema (Ellis, 1982; Ellis y Young,
1988; Morton, 1980; Patterson y Shewell, 1987). Légicamente, la ruta directa no
sirve para escribir las palabras desconocidas ni para las series de letras sin
significado (pseudopalabras), ya que s6lo puede ser usada cuando existe una
representacion en el léxico. Para utilizar la ruta fonolégica, en cambio, no es
necesario haber visto antes la palabra, por tanto sirve para escribir palabras
desconocidas e incluso las pseudopalabras, pero si se trata de una palabra con

ortografia arbitraria, el escritor puede cometer errores ortograficos.

Describiremos algunos estudios que han tratado de analizar los tipos de
errores en lectura y en escritura en funcién de la ruta utilizada o la ruta con mal
funcionamiento, proponiéndose estrategias para su correccidon segun los casos.
Finalmente terminaremos analizando si los procesos de lectura y escritura son

diferentes.
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1.2.- Lenguaje oral y sistemas de escritura

;(Qué relaciones existe entre el lenguaje oral y escrito? ;A qué puede
deberse la diferencia en su aparicion histérica? Para poder contestar a esta
pregunta es preciso remontarnos a nuestros antepasados y comprobar cémo a lo

largo de la historia estos dos sistemas de comunicaciéon evolucionaron.

Una cosa es evidente, el lenguaje oral precede al lenguaje interior en el curso
del desarrollo, mientras que el lenguaje escrito sigue al lenguaje interior y
presupone su existencia. En este sentido, cabe destacar que el primer sistema de
comunicacién que empieza a emplear el ser humano, es el habla, para posterior-
mente inventar otros cédigos de mayor complejidad: los sistemas de representacion
grafica. Primero fueron las manifestaciones pictograficas, luego las ideograficas vy,
por ultimo, las alfabéticas o fonéticas. Se dio, pues, una transicién del simbolo al

signo lingtiistico.

Este ultimo, que empleamos en nuestra cultura, se apoya directamente en el
lenguaje oral, ya que sirve precisamente para representar graficamente los sonidos
de nuestra lengua. Pues bien, esta evolucién filogenética, la vemos luego reflejada

en el propio desarrollo evolutivo del nifo, donde el habla precede al lenguaje
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escrito.

En el aprendizaje del lenguaje hablado, el nino no llega a ser consciente del
proceso por el cual pronuncia sonidos en el lenguaje oral, en cambio, la escritura es
un proceso mucho mds consciente. De hecho, la escritura comienza a formarse
mucho mas tarde. Aqui, adquiere especial importancia la capacidad consciente del

nino para el andlisis del lenguaje hablado.

La palabra hablada es un signo convencional, hace referencia directa a la
idea que representa. La relaciéon significante-significado es inmediata. En cambio, la
palabra escrita nos remite al sonido o combinacién de sonidos y éstos, a su vez, al

concepto representado.

Hay que tener en cuenta que toda ortografia representa una lengua. En este
sentido, la ortografia no es sélo visual en su organizacién, es algo mas que formas
visuales. Los sistemas de escritura se han desarrollado para transmitir mensajes a
través de patrones o formas visuales (grafemas) que representan algun tipo de
segmento linglistico. De hecho, una caracteristica universal del lenguaje, es que
estd formado por un numero finito de unidades o segmentos (por ejemplo,

fonemas, silabas, morfemas o palabras).
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Nuestro sistema de escritura alfabético, viene a representar los sonidos del
habla, es decir, representa la estructura fonolégica interna de la palabra (unidades
sin significado que llamamos fonemas). La relaciéon entre la escritura y la forma
fonoldgica subyacente presenta diferentes grados de complejidad segun la lengua.
En un alfabeto ideal, el nimero de grafemas deberia corresponder exactamente con
el nimero de fonemas. Sin embargo, en la mayoria de las lenguas no existe una
correspondencia uno-a-uno entre los fonemas y los grafemas, y generalmente hay
menor cantidad de grafemas que de fonemas. Es decir, que un grafema llega a
representar mas de un fonema. En nuestra lengua, el grafema (c) representa los
fonemas /k/ o /s/ en funcién de que le sucedan los grafemas <a>, <o>, <u>, o
bien, <e>, <i>, respectivamente. También, el grafema <g>representara al
fonema /g/ si es seguido por <ue>, <ui>, <u>, <o0>, <a>, o bien, /x/ si le
suceden los grafemas <e>, <i>. Existen también letras mudas como la <h> vy
la <u> (de gue-gui) que no se pronuncian, es decir, que no tienen un correlato
fonético. A pesar de esto, nuestra lengua sélo presenta algunas de estas

excepciones.

¢Por qué comentar estas caracteristicas de nuestro sistema de escritura en

relacion con el habla?, pues, porque cuanto mds transparente sea la ortografia, mas
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facil resultara para el comienzo del aprendizaje.

Morais (1987) considera como un hecho clave la publicacion en 1971 del
articulo de Liberman que dirige la atenciéon hacia las relaciones existentes entre
lenguaje oral y escrito en el estudio de la lectura. En él, Liberman afirma que la
lectura, en un sistema alfabético, precisa del conocimiento de la estructura
fonolégica del lenguaje. Como explican Liberman y Shankweiler (1979), los
trabajos del grupo de investigadores de los laboratorios Haskins parten de la
consideracion del habla como actividad lingUistica primaria (dado que se adquiere
de forma natural, sin necesidad de una instruccién directa intencional), a diferencia
de la lectura, que seria una actividad linglistica secundaria (puesto que se deriva

del habla y necesita de esa instruccion directa intencional para su adquisicién).

Desde una perspectiva psicolingliistica, la adquisicion de la lectura se
concibe como el desarrollo de procedimientos de acceso a la competencia
linglistica a partir de los signos visuales (Alegria, 1985; Alegria y Morais, 1989).
Liberman y Shankweiler (1989, p. 25) senalan que, "no se trata simplemente de
gue el nifio aprenda las asociaciones entre formas visuales y sonidos [...]. Se trata
de que aprenda cémo las formas visuales corresponden a la fonologia de la

Al

palabra." Como se puede apreciar, en contraste con la postura del enfoque
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perceptivo visual, aqui la palabra se considera como una entidad lingUistica y no

como una simple estructura visual.

Cuando Alegria (1985) considera que el aprendizaje de la lectura consiste en
crear un medio que permita acceder al léxico interno a partir de la representacion
ortografica, estd haciendo referencia a dos conceptos generales, lIéxico mental y
ortografia, que han sustentado gran parte de los estudios sobre reconocimiento de

palabras.

Dentro del cédigo alfabético, es necesario establecer qué caracteristicas
presentan las correspondencias existentes entre las unidades del sistema escrito y
las unidades fonémicas del lenguaje oral. Coltheart (1984) distingue, dentro de los
sistemas alfabéticos, entre las lenguas en las que las relaciones entre letras y
fonemas son siempre de uno a uno (como el serbocroata) y aquéllas en las que
esto no siempre es asi (como el inglés, francés, espanol o italiano). Otro aspecto
gue debe considerarse, es la regularidad existente entre letras (o grupos de letras) y
fonemas: en algunas lenguas (como el espanol o el italiano) cada grafema (simple o
no) siempre se corresponde con un mismo fonema, cosa que no ocurre en otras
(como el inglés o el francés). También hay que tener en cuenta la posibilidad de

gue un mismo fonema pueda ser representado por distintos grafemas; es lo que
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ocurre en las lenguas en que existen homo6fonos (palabras que suenan igual pero se
escriben de forma diferente), como el inglés, el francés o el espanol (no asi el

italiano).

Hay que destacar que, como senala Alegria (1985), en una serie de
experiencias destinadas a comparar buenos lectores y malos lectores se ha
demostrado que los primeros se diferencian de los segundos, sobre todo, en
situaciones que hacen intervenir la via indirecta o fonolégica y mucho menos en
aquellas en que la via directa o visual juega el papel importante. Como sugiere este
mismo autor, el origen de esta diferencia podria situarse a nivel de la comprension

del principio alfabético.

Ahora bien, leer es crear la forma sonora de la palabra sobre la base de su
representacion grafica. Por ello, la lectura depende de los sonidos del lenguaje.
Antes de aprender a leer y escribir, el nino debe comprender la naturaleza sonora
de las palabras, es decir, que éstas estdn formadas por sonidos individuales que
deben distinguir como unidades separadas y que se suceden en un orden temporal.
Asimismo, también esta premisa es aplicable para aquellos ninos que presentan

dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito.
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En la presente investigacion consideramos que leer consiste en desarrollar
una ruta de acceso a los conocimientos linglisticos a partir de la representacion
escrita de la lengua (Alegria y Morais, 1989), considerando importantes los
procesos implicados en el desarrollo de esa ruta de acceso dentro de un sistema
alfabético de las caracteristicas del castellano. A continuacién profundizaremos en
este concepto.

1.3.- Concepto de lectura

(Es posible definir lo que se entiende por lectura? La respuesta a esta
pregunta va a depender del idioma al que nos estemos refiriendo. No cabe duda
gue una definicion de la lectura siempre esta en funcién del sistema de escritura, es
decir, si analizamos las caracteristicas de los sistemas de escritura se puede

comprobar que tales sistemas demandan procesos diferentes a la hora de leer.

Asi, por ejemplo, en los sistemas de escritura alfabético (espanol, inglés, italiano,
ruso, francés...) a cada letra le corresponde de forma invariable una serie limitada
de fonemas (sonidos). Los ninos que aprenden a leer a través de este sistema,
tienen que aprender necesariamente las reglas de conversidon grafema-fonema. Sin
embargo, en los sistemas de escritura logograficos (por ejemplo, chino), los nifos

no necesitan aprender estas reglas, ya que cada palabra escrita funciona como un
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todo, no existiendo referencia a los sonidos en los signos graficos. En este sentido,
la lectura es similar a la tarea de nombrar objetos o dibujos en castellano. A pesar
de que en los sistemas de escritura alfabéticos leemos de oido (via fonoldgica),
también es posible que las palabras escritas sean reconocidas globalmente sin
necesidad de identificar por separado cada uno de sus elementos componentes

(letras) (Valle y Cuetos, 1989).

Ahora bien, nos tendriamos que preguntar si la capacidad lectora sélo
incluye la habilidad de procesar informacién grafémica y fénica de las palabras
impresas. Evidentemente, que la lectura también exige la habilidad de extraer
informacién semantica y sintactica acerca de las palabras (Howell y Manis, 1986).
En este sentido, se puede decir que en el aprendizaje y dominio de la lectura, el

nino debe saber utilizar dos fuentes de informacion (Crowder, 1985; Smith, 1983):

a) La informacién visual que proviene de procesos sensoriales y de la
aplicacion de las reglas de conversion grafema-fonema. Es evidente, que la
percepcidon de las palabras impresas se consigue analizando las caracteristicas de
los trazos de las letras, aunque siempre que leemos no tenemos que analizar

sistematicamente las caracteristicas grafémicas y fonolégicas de todas las letras.
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b) Y, la informacién no-visual proveniente de procesos mentales superiores,
como razonamiento, memoria, experiencias y conocimientos previos que tenemos
del mundo y de nuestro entorno que nos ayuda, durante el proceso de lectura, a

reducir la incertidumbre acerca de lo que se esta leyendo.

El acceso a la informacién visual en la lectura es importante, pero no
suficiente. ;Qué ocurre cuando en un texto podemos analizar la informacién visual
y no lo comprendemos? En este caso, es porque falla en el lector el uso de la
informacién no visual (por ejemplo, conocimiento del lenguaje, de la materia de
estudio...). Existe, pues, una relaciéon funcional entre esos dos tipos de informacion:

. Entre mas informacién no-visual tiene un lector, menos informacién visual
necesita.

. Entre menos informacién no-visual tiene un lector, méas informacién visual
necesita.

. Entre menos informacién no-visual puede utilizar el lector, mas dificil es la

lectura.

¢Por qué los periédicos con letra minuscula y casi a oscuras son faciles de
leer? Sencillamente, porque ya tenemos un conocimiento previo de lo que estamos

leyendo y tenemos una necesidad menor de informacién visual. ;Qué ocurre
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cuando disminuye la velocidad lectora?, generalmente, porque se genera una mayor
incertidumbre en el lector en cuanto al texto, de ahi que el lector se vea obligado a

emplear mas informacién visual para tratar de comprenderlo.

Desde esta perspectiva, se llega a entender porqué a los ninos les pueda
resultar dificil la lectura, al no poder disponer de informacién no-visual. Sin
embargo, muchos materiales de lectura parecen estar disenados para evitar el uso
de informacion no visual, cuando las tres cuartas partes de la informacién se debe
ignorar durante la lectura. Por tanto, la informacién no-visual esta en el nicleo de la

lectura.

Cada vez que el nino se enfrenta a unidades de lenguaje que no puede
conferirle sentido porque el material carece de relevancia para cualquier conoci-
miento previo que ellos podrian tener, la lectura se hace mas dificil y el aprendizaje

imposible.

Todo ello nos viene a demostrar la importancia que tiene nuestro sistema de
conocimiento del mundo y de la realidad en general, que nos permite poder predecir

y plantear hipétesis durante la lectura.
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Esta estructura de conocimiento, tiene una organizaciéon similar a la de una
biblioteca, y en la escuela se debe estimular su formacién cuando el niho es
sometido a experiencias de busqueda de relaciones de semejanza y diferencias,
contrastar, comparar, bisqueda de soluciones y problemas, creatividad.... razonar

en definitiva.

Por ello concluimos, que ambos tipos de procesos son los que hacen posible
la comprensién, ya que la informacién visual es utilizada para identificar los

elementos, y la informacién no-visual para determinar lo que puede ser.

La lectura es una actividad multiple(De Vega y col,1990),de forma que,
cuando leemos (y comprendemos lo que leemos) nuestro sistema cognitivo
identifica las letras, realiza una transformacion de letras en sonidos, construye una
representacion fonolégica de la palabra, accede a los multiples significados de ésta,
selecciona un significado apropiado al contexto, asigna un valor sintactico a cada
palabra, construye el significado de la frase, integra el significado de las frases para
elaborar el sentido global del texto, realiza inferencias basadas en el conocimiento
del mundo, etc. La mayoria de estos procesos ocurren sin que el lector sea
consciente de ellos y, ademas, son procesos muy veloces, pues la comprensién del

texto tiene lugar casi al mismo tiempo que el lector desplaza su vista por las
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palabras. No sélo hay que explorar los procesos y construir modelos detallados de
cada uno de ellos. Ademas, hay que conocer como se ensamblan entre si, de qué
modo se trasvasa informacién, cooperan o compiten para alcanzar el producto

final: la comprensién del texto.

Al considerar la lectura desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, es
tradicional la diferenciacion entre microprocesos y macroprocesos (De Vega,
1984). Con el nombre de microprocesos (o procesos de bajo nivel) se hace
referencia a aquellos procesos que llevan a la identificacion de las palabras,
mientras que con el de macroprocesos (o procesos de alto nivel) se alude a los

procesos implicados en la comprensiéon de textos.

Perfetti (1985), al hablar de la capacidad de lectura, senala la utilidad de
considerar el acceso léxico como objeto de estudio en si mismo, diferenciado de la
comprension. Dentro del término acceso léxico, Perfetti incluye todo el proceso
gue, a partir de la forma visual de una palabra, permite llegar a su reconocimiento,
necesario para poder disponer de la informacién semantica y fonética asociada a
esa palabra. Es importante senalar que el acceso como tal no implicaria necesaria-
mente obtener el significado, ya que, por ejemplo, los procesos de decodificacion

permiten que un lector nombre no sélo palabras conocidas, sino también palabras
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desconocidas por él o palabras que carecen de significado (pseudopalabras).

En este sentido, Perfetti reserva el término decodificacién para referirse a la
transformacién que permite pasar de un cdédigo ortografico a uno fonoldgico, y
llama codificacion semaéntica a la activaciéon del significado. Segun Perfetti, el
reconocimiento de una palabra constituye la entrada al |éxico (acceso léxico), en el
cual el sujeto accede a la informacién almacenada sobre dicha palabra, lo que le

permite obtener su significado (acceso al significado).

De Vega y otros (1990) también consideran confusa la utilizacién de acceso
|éxico para referirse tanto a la representacién fonoldégica de una palabra como a la
activacion de su significado. El modelo que proponen (avalado por los datos
obtenidos en sus investigaciones) diferencia, dentro de los distintos niveles de
procesamiento lector, entre seleccion de palabra fonoldégica y construccién del
significado de la palabra. De esta forma, se distingue entre el reconocimiento de
una palabra, que permite acceder al léxico, y la identificacion de la misma a partir

de la informacién asociada a esa palabra en el léxico.

Por otro lado, la diferenciacién entre procesos de bajo y alto nivel puede

realizarse basandose en el hecho de que unos y otros se apoyan en distinto tipo de
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representaciones.

Siguiendo el mencionado modelo de Vega y otros (1990), los procesos que
se dan a nivel de letras, grafemas, representacién fonoldgica de la palabra y andlisis
sintactico se realizan a partir de representaciones exclusivamente relacionadas con
el cédigo linglistico. En cambio, los procesos de construcciéon del significado de la
palabra, asignacion del rol tematico, combinacion conceptual, integracién de frases
e integracion de texto precisan de representaciones relativas al conocimiento del

mundo por parte del sujeto.

La relevancia concedida a las habilidades de alto o bajo nivel en la lectura
depende de los autores. Existen teorias que inciden en la importancia de la
habilidad en el reconocimiento de palabras (Perfetti, 1985), mientras que otras
enfatizan el papel de las habilidades linglisticas generales (Smith, 1971). Una
tercera perspectiva es la que atribuye mayor o menor peso a las habilidades de alto
o bajo nivel en funciéon del dominio lector del sujeto; asi, si el lector tiene una baja
habilidad para decodificar, puede intentar compensar esta dificultad apoyandose en
una habilidad de nivel superior, como puede ser el uso del contexto (Stanovich,

1980).
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Las relaciones funcionales que se pueden dar entre decodificacion vy
comprension han dado lugar a tres tipos de modelos de lectura, que se suelen
denominar ascendentes, descendentes e interactivos (Adams, 1982; Alonso y

Mateos, 1985; Carrillo, 1993; Maldonado, 1990; Rayner y Pollatsek, 1989).

Los modelos ascendentes, también llamados de abajo arriba o guiados por
los datos, consideran que el procesamiento lector es unidireccional, partiendo de
los niveles inferiores hasta los superiores, en los que se produce la comprensién del

texto.

Los procesos de bajo nivel son anteriores e independientes de los procesos
de alto nivel, de tal forma que los productos finales de cada nivel de analisis son
necesarios para que pueda actuar el siguiente nivel superior. La informacién fluye
Unicamente de abajo arriba, sin que los procesos de un nivel superior influyan en
los de otro inferior (Gough, 1972; Hunt, 1978; Laberge y Samuels, 1974). En
realidad, estos modelos se centran en el reconocimiento o identificaciéon de
palabras y no pretenden explicar como se accede al significado de unidades

mayores que la palabra (Maldonado, 1990).

Los modelos descendentes suponen que los procesos de alto nivel son los
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relevantes para la obtencién del significado, en tanto que los procesos de bajo nivel
so6lo sirven para confirmar las expectativas generadas por los niveles superiores.
Por eso, estos modelos también son conocidos como de arriba abajo o guiados
conceptualmente. Estamos de acuerdo con la observacién realizada por Maldonado
(1990) acerca de que estos modelos no son, en realidad, modelos sobre el proceso
de lectura, porque parten de la perspectiva de considerar la lectura como producto
y porque no tienen capacidad para incluir los datos que surgen de las distintas
investigaciones sobre lo que es el proceso lector. Stanovich (1989) senala que los
modelos descendentes, al desestimar la importancia de la informacién visual para el
reconocimiento de palabras, ignoran los resultados de las investigaciones sobre
movimientos oculares (Balota, Pollatsek y Rayner, 1985; Just y Carpenter, 1980;
Rayner y Bertera, 1979) y cometen el error de "confundir la utilizacién de los
indices visuales contenidos en el texto con los recursos cognitivos necesarios para

tratar estos indices" (p. 46).

Segun Stanovich, lo que caracteriza al buen lector es su eficacia en el
tratamiento de la informacién visual mediante la utilizaciéon del minimo de recursos
cognitivos, y no el que pueda prescindir de dicha informacién visual, como afirman
las teorias descendentes. Una reciente revision critica de los modelos descendentes

y de sus implicaciones educativas puede consultarse en Perfetti (1995) y en
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Stanovich y Stanovich (1995).

También existe la posibilidad de considerar que en la lectura se produce una
interaccién entre los procesos ascendentes, que dependen de la naturaleza del
estimulo, y los descendentes, que estarian dirigidos conceptualmente. Esta es la
postura asumida por los modelos denominados interactivos (Adams, 1982; Lesgold
y Perfetti, 1981; Rumelhart, 1977; Schwartz, 1984; Stanovich, 1980), segun los
cuales "la comprensiéon esta dirigida simultdneamente por los datos explicitos del
texto y por el conocimiento preexistente en el lector. Los procesos de arriba-abajo
facilitan la asimilacién de la informacién de orden inferior que sea consistente con
las expectativas del lector, mientras que los procesos de abajo-arriba aseguran que
el lector esté alerta a cualquier tipo de informacién nueva o que no encaje con sus

hipétesis previas" (Alonso y Mateos, 1985, pp. 57).

Los modelos interactivos propuestos por los distintos autores recogen la
existencia de efectos de facilitacion en la lectura de palabras que sélo cabe explicar
por la influencia de procesos de un nivel superior (Maldonado, 1990). Aunque aqui
nos estamos centrando en las relaciones entre decodificacién y comprension, los
procesos interactivos pueden darse también entre los distintos niveles de

procesamiento abarcados por los procesos de bajo nivel. Un buen ejemplo de ello
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es el modelo propuesto por Rumelhart, y McClelland,(1982), en el que estos
principios interactivos de flujo de la informacién de niveles inferiores a superiores y
viceversa se aplican entre los niveles de caracteristicas visuales, de letra y de

palabra.

La clasificacion de los modelos en ascendentes, descendentes e interactivos
tiene en cuenta el modo en que los componentes del proceso lector se relacionan
entre si, pero otro aspecto que cabe considerar es si el procesamiento de la
informacién se realiza en serie o en paralelo. El procesamiento serial implica que
hasta que no se completan las operaciones de un nivel inferior no se puede pasar al
siguiente. El procesamiento en paralelo supone, en cambio, que se puede pasar a
un nivel superior sin necesidad de que el procesamiento en el estadio anterior se

haya completado.

1.4.- Los sistemas ortograficos y sus implicaciones cognitivas

El tipo de ortografia de una lengua determina en alguna medida las diferencias
sistematicas en el procesamiento lector. Algunos estudios de psicolinguistica
comparada son concluyentes en este sentido (De Vega y otros 1990). Por ejemplo,

en servo-croata la ortografia mantiene una correspondencia muy regular con el
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lenguaje oral: «se escribe como se habla y se habla como se escribe»,(es una
lengua transparente) y ello tiene consecuencias en el procesamiento lector. Asi los
sujetos serbo-croatas, al contrario que los ingleses,(lengua mas opaca) utilizan
obligatoriamente la ruta de codificacion fonolégica incluso en las palabras familiares

(Feldman y Turvey, 1983; Turvey y col, 1984).

Se ha preferido la terminologia "transparente y opaco" frente a la mas
utilizada en la literatura anglosajona de "superficial y profundo"”. En efecto, esta
terminologia anade, un matiz valorativo que esta fuera de lugar, correspondiendo a
los sistemas ortograficos transparentes como el espanol, el término de
superficiales. En el espafnol se ha combinado perfectamente la preservaciéon de la
morfologia y la seméantica mas profunda con la maxima correspondencia entre el
lenguaje oral y escrito, lo que ha supuesto una evolucién muy inteligente ya que
aporta grandes ventajas a los usuarios de esta lengua. Sin embargo, el inglés ha
sacrificado las correspondencias regulares entre los elementos ortograficos y su
pronunciaciéon para conservar las raices morfoldégicas de las palabras, lo que le ha

convertido en un sistema ortografico opaco.

Asi pues, hay una gran variabilidad en los sistemas de escritura o mejor

dicho, entre las relaciones que unen la forma escrita y el sonido. Si establecemos
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un continuo, en un extremo estarian las llamadas lenguas "transparentes" en las
gue se da una relacién univoca y constante entre los grafemas y los fonemas. Esto
ocurre por ejemplo, en el espanol, el serbo-croata, el finlandés. En el otro extremo
se encontrarian los sistemas ortograficos "opacos" en los que no hay practicamen-
te ninguna indicacién en la forma escrita acerca de cédmo se va a pronunciar la
palabra. El chino es el representante mas genuino de lengua opaca. Entre estos dos
extremos se encuentran lenguas como el inglés, mas cerca del extremo de las
lenguas opacas ya que son pocos los indicios que se dan desde la palabra escrita

gue puedan ayudar al lector a pronunciarla.

Un analisis mas pormenorizado de las caracteristicas de cada sistema

ortografico seria el siguiente (Rodrigo,1994):

- En primer lugar, las reglas de correspondencia grafema-fonema son fijas en
espanol, de tal manera que un lector de esta lengua puede leer cualquier palabra o
pseudopalabra que no haya visto antes aplicando las reglas de conversién grafema-
fonema. Esto no sucede en inglés en el que abundan las palabras irregulares y se
hace practicamente indtil la aplicacion de estas reglas. El lector de esta lengua tiene
gue recurrir en muchos casos a la analogia, es decir al parecido ortografico de la

palabra desconocida con una conocida, con lo que tendra que echar mano en
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muchos casos de la informacién léxica. En principio, esto podria hacernos pensar
gque en espanol hay una mayor probabilidad de que el acceso al léxico esté
mediatizado por una estrategia de recodificaciéon fonolégica. Sin embargo para el
inglés, pareceria mas apropiado un analisis global de la palabra. En este sentido, los
adultos angloparlantes con destrezas lectoras plenamente desarrolladas, utilizarian
procesos mentales semejantes a los de los lectores chinos de caracteres

logogréficos.

- En segundo lugar, el sistema fonoldgico y los principios de coarticulacién
del espanol dan lugar a una clara estructura sildbica de las palabras, hasta tal punto
gue los ninos prelectores y los adultos analfabetos segmentan las palabras en
silabas espontaneamente. Podriamos decir que la silaba es una realidad psicolégica.
Esto no es asi en inglés, donde los limites de las silabas son frecuentemente
imprecisos dandose a menudo los fonemas bisilabicos, esto es, que participan de
dos silabas. Si llegara el caso, esto podria sugerir que en espanol, la silaba

desempena un papel importante en el reconocimiento visual de la palabra.

- La tercera diferencia la encontramos en el sistema morfoldgico. El sistema
morfolégico en espafol es muy rico en inflexiones, género, nimero, tiempos del

verbo, etc. Por lo tanto abundan las palabras con estructura interna polimorfémica.
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Es necesario leer de forma bastante analitica para evitar errores. De nuevo
pensamos en una estrategia fonoldgica. Asimismo, las reglas que rigen la
segmentacion silabica son distintas de las de la segmentacion morfolégica con lo
que estas dos entidades subléxicas estan claramente definidas. Esto nos podria
permitir comprobar qué segmentacién es mas efectiva en los procesos basicos de

reconocimiento: el fonema, el morfema, la silaba etc.

- Una cuarta diferencia la encontramos en que en el inglés las palabras
suelen ser cortas con lo que podria ser mas adecuado un reconocimiento visual
directo sin codificaciéon fonética. Por el contrario, en espafnol abundan las palabras
polisilabas, lo que hace pensar en una estrategia no-léxica para el reconocimiento

de este tipo de palabras.

- Por dltimo, y como quinta diferencia, la distribucién del acento en espanol
sigue pautas mas simples y regulares y se marca ortograficamente en la mayoria de
los casos. Esto no es asi en la lengua inglesa en la que hay una mayor variaciéon de
los grados de acentuaciéon lo que afecta a la duracién y a la calidad vocalica de las

silabas que lo llevan y de las adyacentes.
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En definitiva, la ortografia castellana guarda un estrecho paralelismo con los
rasgos fonéticos del idioma: las reglas de correspondencia grafémico-fonémica son
simples y con pocas excepciones, de modo que nos encontrariamos con una
ortografia aparentemente transparente como la serbo-croata. Las palabras
castellanas son en su mayoria polisilabas de modo que el reconocimiento visual
directo se dificulta. En castellano abundan las palabras con una estructura interna
polimorfémica, de modo que es necesaria una lectura bastante analitica para evitar
errores. Por ejemplo, la conjugacién de los verbos en castellano supone, tal como
hemos visto, la agregacién de varios sufijos flexivos en una misma palabra que
expresan el tiempo verbal, la persona y el niumero. Estos rasgos gramaticales se

expresan en inglés con palabras independientes.

1.5.- Procesamiento de la lectura

Se ha podido comprobar (Cuetos,1990)que el sistema de lectura esta
formado por varios médulos separables, relativamente autbnomos, cada uno de los
cuales se encarga de realizar una funcidén especifica. Concretamente, se distinguen
cuatro médulos o procesos, cada uno de los cuales, a su vez, se compone de otros

subprocesos. Son:
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a) Procesos perceptivos: Para que un mensaje pueda ser procesado tiene
qgue ser previamente recogido y analizado por nuestros sentidos. Para ello, los
mecanismos perceptivos extraen la informacién grafica presente en la pagina y la
almacenan durante un tiempo muy breve en un almacén sensorial lamado memoria
iconica. A continuaciéon una parte de esta informacién, la mas relevante, pasa a
una memoria mas duradera denominada memoria a corto plazo, desde donde se
analiza y se reconoce como determinada unidad lingUistica. La cuestion mas
investigada y discutida de este proceso es si reconocemos las palabras globalmente
(a través de sus contornos, rasgos ascendentes y descendentes, etc.) o tenemos

gue identificar previamente sus letras componentes.

b) Procesamiento léxico: Una vez identificadas las unidades linglisticas, el
siguiente proceso es el de encontrar el concepto con el que se asocia esa unidad
linglistica. Para realizar este proceso disponemos de dos vias: una que conecta
directamente los signos gréaficos con el significado y otra que transforma los signos
graficos en sonidos y utiliza esos sonidos para llegar al significado, tal como ocurre

en el lenguaje oral.

c) Procesamiento sintactico: Las palabras aisladas no proporcionan ninguna

informacién, sino que tienen que agruparse en unidades mayores tales como las
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frases y oraciones en las que se encuentran los mensajes. Para realizar este
agrupamiento, el lector dispone de unas claves sintacticas que indican como
pueden relacionarse las palabras del castellano (en nuestro caso) y hace uso de
este conocimiento para determinar la estructura de las oraciones particulares que

encuentra.

d) Procesamiento semantico: Después que ha establecido la relaciéon entre
los distintos componentes de la oracién, el lector pasa ya al ultimo proceso,
consistente en extraer el mensaje de la oracién para integrarlo con sus conocimien-
tos. Sélo cuando ha integrado la informacién en la memoria, se puede decir que ha

terminado el proceso de comprension.

Para conseguir una lectura normal, es necesario que todos estos moddulos
funcionen de manera correcta. Si alguno de estos componentes deja de funcionar
(por una lesién cerebral) o no llega a funcionar como debiera (por un mal
aprendizaje) se produciran alteraciones en la lectura. No obstante, por este caracter
modular del sistema de lectura, el hecho de que un componente esté deteriorado
no impide que el resto pueda seguir funcionando normalmente. En consecuencia,
los trastornos de lectura seran diferentes en funcién de cual sea el componente que

no esta funcionando. Esto implica que, por el tipo de fallos que cada sujeto comete
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se puede predecir qué componente tiene alterado.

Esta estrategia de explicar los trastornos en base a los modelos de lectura
desarrollados para los sujetos normales es relativamente reciente, ya que tiene sus
inicios en un trabajo de Marshall y Newcombe (1973) en el que interpretaron tres
tipos de dislexias (visual, superficial y profunda) como tres tipos de alteraciones del
modelo. Este trabajo impulsé la realizacion de numerosas investigaciones que
profundizaron en la interpretacion de estas dislexias y descubrieron nuevos tipos
gue no se conocian (fonolégica, semantica, letra a letra). Desde entonces, se han
ido acumulando articulos y libros, algunos incluso especificos para cada tipo de
dislexia: uno sobre dislexia profunda (Coltheart, Patterson y Marshall, 1980); otro

sobre dislexia superficial (Patterson, Marshall y Coltheart, 1985).

Este enfoque permite tratar de una manera especifica los diferentes
trastornos de lectura, lo cudl es légico ya que si hay diferentes tipos de trastornos
(y en eso todo el mundo estd de acuerdo) serd necesario utilizar diferentes
tratamientos. Y son muchas las personas, tanto nifos como adultos, que tienen
dificultades en esta actividad y a las que, por consiguiente, se les puede pro-

porcionar una mejor ayuda.
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Considerando la lectura como un proceso complejo, los niveles previos de
procesamiento (subléxico y léxico) tienen entidad suficiente como para constituir
objeto de estudio en si mismos. De hecho, las investigaciones sobre reconocimien-
to de palabras se han mostrado determinantes para permitir un acercamiento a la
comprension de temas como la lectura diestra, la adquisicion lectora, las

dificultades en el aprendizaje de la lectura o los trastornos neurolingtisticos.

Es evidente, que el hecho de centrarnos en estos procesos de bajo nivel no
significa que entendamos que la lectura se limita s6lo a estos primeros niveles,
olvidando otros superiores como la integraciéon de la frase o la integracién del texto.
Tampoco supone ignorar los posibles efectos facilitadores de los niveles superiores
sobre los inferiores dentro de lo que hemos presentado como concepcién
interactiva de la lectura. Sin embargo, aun partiendo de que su fin Ultimo es la
obtencion del significado de un texto, no podemos dejar de lado que la lectura es
un proceso. Al estudiar el aprendizaje de una habilidad tan compleja, guarda un
especial interés establecer como se llega a ese primer nivel de lectura que consiste
en el reconocimiento e identificacién de palabras y que pasamos a continuacién a

analizar.

1.6.- Procesos basicos para el reconocimiento de palabras escritas: El procesamien-
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to léxico

Se hace necesario analizar, como se produce el proceso por el cual una
persona reconoce las palabras escritas,asi como los elementos intervinientes en
esta actividad.Por ello, nos referiremos para explicar el reconocimiento de palabras
conocidas al modelo Logogen,y para el reconocimiento conjunto de palabras

conocidas y no conocidas, a los modelos de Doble Ruta o Duales .

1.6.1.- Modelo logogen de Morton.

Segun Rueda (1995) el concepto de lexicén fue definido como un almacén o
diccionario interno en el que se encuentra situado el conocimiento que el sujeto
tiene sobre las palabras. El lexicon se forma a través de un proceso en el que las
huellas de los estimulos que recibe el lector se convierten en cédigo lexical. La
busqueda y organizacion de la informacion dentro de este lexicdn se explica por
medio de unos mecanismos que se denominan logogenes. El logogen es un patrén
de reconocimiento de palabras, que recoge informacién acustica, visual,
contextual, etc. Es decir, la funciéon del logogen es reunir informacién que ayude a
reconocer la palabra. A medida que el logogen recibe dicha informaciéon su umbral

de activacion aumenta hasta alcanzar el nivel éptimo. Cada uno de los logogenes
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tiene, por lo tanto, un umbral determinado y especifico de activacién. Cuando ese
umbral se alcanza la palabra ha sido reconocida. El conjunto de todos los logogenes

forma lo que se denomina Sistema Logogen.

En condiciones normales estos logogenes estan en reposo, pero cuando llega
informacién procedente del sistema de analisis visual se activa el logogen
correspondiente a esa informacién. Pero no sélo ése, sino ademas se activan los
logogenes correspondientes a las palabras que comparten alguna caracteristica con
la que se esta procesando. Ahora bien, s6lo uno de los logogenes, normalmente el
que corresponde a la palabra estimulo (a no ser que se produzca un error de
reconocimiento), alcanzara el umbral critico. Cuando esto sucede, la palabra se da
por reconocida y todos los logogenes vuelven a su estado de reposo. Con la
informacién obtenida por medio de este analisis se accede al Iéxico interno donde

se activan todas las palabras que se parecen a la palabra estimulo.

El modelo Logogen consigue explicar sin demasiada dificultad los principales
datos experimentales que se han ido obteniendo sobre reconocimiento de palabras.

Uno de los hallazgos mas importante es el efecto frecuencia referido a que las

palabras mas frecuentes se reconocen con mayor rapidez que las menos

frecuentes. Segun el modelo Logogen este efecto se explica asumiendo que cada
56



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

logogen tiene un umbral diferente en funcién del nimero de veces que se activa;
esto es, cada vez que se reconoce una palabra, se reduce el umbral de su logogen.
Y puesto que las palabras mas frecuentes aparecen mayor nuimero de veces,
tendran umbrales mas bajos y, por tanto, necesitaran menor cantidad de

activacion.

Otro importante hallazgo experimental es el referente al efecto del contexto

(se reconocen mas rapidamente las palabras cuando estan dentro de un contexto
gue cuando aparecen aisladas) y al efecto "priming" (cuando una palabra va
precedida por otra relacionada, por ejemplo "mermelada'’ precedida de "mantequi-

lla'', su tiempo de reconocimiento disminuye). En estos casos, se asume que la
conexion entre el Iéxico y el sistema cognitivo es doble y que el sistema cognitivo,
con la informacién que va recibiendo, puede predecir las palabras que probablemen-
te apareceran a continuacién y, en consecuencia, incrementa la activacion de los

logogenes correspondientes. En estas condiciones se necesitard menor cantidad de

activacion del sistema de andlisis visual para alcanzar el umbral de reconocimiento.

En la primera formulacién del modelo logogen (Morton,1969) se propuso la
existencia de un sélo sistema de logogenes para todo tipo de informacion.

Posteriormente, fruto de distintas investigaciones, enuncia dos sistemas de
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logogen, un sistema logogen de entrada y un sistema logogen de salida. El sistema

logogen de entrada estd formado, a su vez, por un sistema logogen de entrada
visual y un sistema logogen de entrada auditiva. Por su parte, el sistema logogen
de salida lo integran el sistema de articulacién y las unidades responsables de dar la

respuesta escrita.

Cada sistema logogen se encuentra asociado a un almacén de informacion.
Dicho de otro modo, la informacién visual de palabras, la informaciéon de dibujos, la
informacién auditiva y la informacién referente a la emisién oral o escrita de la
palabra, estdn almacenadas separadamente. Esta informaciéon es recogida vy

almacenada gracias a la activacion de su correspondiente sistema logogen.

En relacion con el sistema logogen de entrada se ha comprobado que la
entrada visual y la auditiva son independientes. Es decir, la experiencia visual de
una palabra facilita sélo el reconocimiento de otra palabra presentada visualmente
y, de igual modo, la experiencia auditiva solamente facilita el reconocimiento audi-
tivo de otra palabra, pero una experiencia visual no facilita el reconocimiento
auditivo, ni una experiencia auditiva un reconocimiento visual. De igual forma, la
experiencia visual con un dibujo tiene un efecto facilitador sobre la presentaciéon de

otro dibujo pero, en ningun caso, la experiencia previa con un dibujo facilita el
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reconocimiento de una palabra.

Estos sistemas son independientes y responsables del acceso al lexicén
correspondiente. Asimismo, se refleja la distincién funcional entre los logogenes de
entrada y el sistema logogen de salida que es el encargado de activar el cédigo
articulatorio para producir la respuesta. El proceso de reconocimiento de un
estimulo escrito, auditivo o dibujo comienza con un analisis visual o acustico,
seguido de un analisis grafémico, pictérico o fonolégico para formar un cédigo.
Este cdédigo es recogido por las unidades logogen de entrada que relnen los datos
grafémicos, pictéricos o fonoldégicos con los obtenidos del contexto. Con toda esta
informacién se activan las correspondientes salidas que permiten alcanzar el
sistema semantico. Una vez obtenido el significado se activa el sistema logogen de

salida que genera la respuesta.

Por dltimo, es necesario resaltar, que las diferentes versiones del modelo de

Morton que hemos recogido hasta ahora dan cuenta de la lectura de palabras

conocidas o familiares, tanto en la modalidad oral como escrita, asi como del

reconocimiento de dibujos. En ellos no se ofrece, sin embargo, una explicaciéon de
la lectura de palabras desconocidas, no familiares o pseudopalabras, ya que de

estas palabras no existe ningun logogen que pueda activarse. Morton se ocupara
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de este tema a partir del ano 1979 debido, principalmente, a la influencia de los

estudios de Coltheart.

Coltheart plantea la hipétesis del posible acceso al significado y pronuncia-
cién de las palabras desconocidas por medio de una representacién fonolégica de
las mismas. Este tipo de reconocimiento de la palabra es prelexical. Se trata de un
camino indirecto denominado acceso fonolégico o ruta prelexical (Coltheart, 1980;
Morton, y Patterson, 1980). Ahora bien, si admitimos la existencia de esta via
fonoldgica o prelexical es necesario responder a la pregunta ;como se relacionan
las palabras con su fonologia?. Coltheart considera que esta relacién se produce
gracias a la aplicacion de un conjunto de reglas explicitas a través de las cuales se
atribuye a cada una de las grafias que forman la palabra un fonema. Estas reglas se
denominan reglas de conversién grafema-fonema y son las que nos permiten leer
palabras que no hemos visto nunca, siempre y cuando esas palabras sean

regulares.

En definitiva, para reconocer una palabra existirian dos medios o vias: la via

Iéxica o directa y la via fonoldgica o indirecta. Las palabras familiares tienen acceso

directo al Iéxico, mientras que las palabras desconocidas tienen un acceso indi-

recto, mediado por un proceso de recodificacién fonolégica. El lector "a priori" no
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sabe qué camino debe seguir en el reconocimiento de la palabra, con lo cual se
activan los dos mecanismos el lexical y la recodificacion fonoldgica. La respuesta la
produce el sistema que antes encuentra la fonologia de la palabra escrita. A los
modelos de lectura que proponen dos vias de acceso al Iéxico se les conoce como

modelos de doble ruta o de proceso dual.

1.6.2.-Los modelos duales

Estos modelos proponen dos rutas independientes para explicar cémo el
lector se enfrenta a la lectura de palabras (Coltheart,1980). Por un lado, el acceso
al Iéxico interno puede realizarse a través de una via léxica en la que se establece
una conexion directa entre la forma visual de la palabra y su significado en la
memoria léxica. Esta conexién directa se produce como resultado de la lectura
reiterada de determinadas palabras. Por otro lado, el acceso al significado de la
palabra puede también ser mediado por un proceso de recodificacion fonoldgica
gue conlleva la aplicacién de un conjunto de reglas de conversion letra-sonido. Esta

via fonoldgica se denomina indirecta o preléxica.

El proceso de reconocimiento de una palabra planteado desde el modelo dual

se desarrolla del siguiente modo. En primer lugar y después de la percepcion visual,
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se realiza la codificacién visual. Una vez codificada la palabra, si es conocida para
el lector, se accede directamente al lexicén activandose el logogen correspondiente
y obteniéndose el significado y pronunciacién. Si, por el contrario, la palabra no es
conocida por el lector se accede a la pronunciaciéon y significado gracias a la

aplicacién previa de un conjunto de reglas de conversiéon grafema fonema.

1.6.2.1.- Reconocimiento de pseudopalabras: ruta fonolégica

Uno de los propésitos fundamentales de las investigaciones sobre el recono-
cimiento de palabras ha sido descubrir como es posible que un lector sea capaz de
reconocer una palabra escrita sin haberla visto con anterioridad. Es decir, cémo es
posible que un sujeto reconozca una palabra sin poseer un registro lexical, un
logogen de dicha palabra. En este sentido, se ha comprobado que el lector obtiene
una representacion fonoldégica de las palabras desconocidas sin necesidad de
ponerse en contacto con el registro lexical. Dicha representacién fonolégica puede
ser utilizada como via o medio para acceder al lexicon o almacén lexical. Es
necesario, pues, explicar cobmo se obtiene la representaciéon fonoldgica de las

palabras desconocidas.

De acuerdo con Coltheart (1980), existen diversos métodos por medio de
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los cuales el lector puede obtener una representaciéon fonoldégica de la palabra
escrita pudiéndose afirmar que entre ellos, las reglas de conversiéon gra-
fema-fonema son quienes gobiernan el cédigo fonolégico y se utilizan para permitir

pronunciar palabras sin necesidad de un acceso al lexicén interno.

El proceso de correspondencia grafema-fonema presenta dos fases o subpro-
cesos fundamentales. En la primera fase, se realiza un andlisis grafémico y en la

segunda se lleva a cabo la asignaciéon de fonemas. El analisis grafémico consiste en

determinar qué letras se corresponden con un fonema. Puede afirmarse que el
andlisis grafémico supone convertir una hilera de letras en una hilera de unidades
ortograficas funcionales. Dependiendo de las caracteristicas o naturaleza de la
lengua, existe mayor o menor dificultad en la realizacién de dicha asignacion. Asi
por ejemplo, en castellano no se plantean demasiadas dificultades dado que se
trata de una lengua muy transparente que no presenta una gran irregularidad ni
variaciéon. Con esto queremos decir que en castellano, normalmente, a unos

mismos grafemas siempre le corresponden los mismos fonemas.

El proceso de asignacién de fonemas consiste en adjudicar cada fonema a su

correspondiente grafia. Este proceso, al igual que el andlisis grafémico, esta fuer-

temente influido por la mayor o menor regularidad de la lengua. En una lengua
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irregular cada unidad ortografica funcional puede tener un ndmero variable de
fonemas posibles. Esta caracteristica puede conducir a una asignacién incorrecta
de fonemas y, por lo tanto, llevarnos a una errénea recodificacién fonolégica que
impediria un adecuado acceso al significado de la palabra. De hecho, existen
numerosos estudios (Goswami 1990b; Glushko, 1979; Van Orden,Pennington y
Stone,1990) que dudan de la efectividad de las reglas de conversién grafema-fone-

ma.

En definitiva, no siempre se pueden aplicar estas reglas de conversion grafe-
ma-fonema. Es preciso, por lo tanto, plantear un funcionamiento selectivo de las

reglas de conversién en funcién del tipo de palabras: regulares o irregulares.

Las palabras regulares presentan una asignacion invariante letra-sonido con
lo cual no habria dificultad en la utilizacién de la ruta fonoldgica. Por el contrario,
ante las palabras irregulares o excepcionales, en las que no existe una Unica e
invariante asignacioén letra-sonido, el empleo de la ruta fonolégica es imposible. El
proceso de correspondencia grafema-fonema que conlleva este tipo de via de
acceso al léxico podria tener como resultado una representacién fonolégica ina-
decuada. Por lo tanto, frente a las palabras irregulares o excepcionales no habria

otra alternativa, desde el modelo dual, que su lectura por la via directa. Esto implica
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qgue el lector, inicialmente, debe aprender las palabras irregulares de forma global
accediendo posteriormente a la representacion léxica apoyandose en los elementos

que aporta el contexto.
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1.6.2.2.- ;Qué via es la primera?

En otro orden de cosas, si nos preguntamos cudl es la via que se utiliza en
primer lugar para acceder al significado de la palabra, parece légico pensar, en prin-
cipio, que un lector considerado experto deberia de utilizar indistintamente las dos
rutas de acceso al léxico(Rueda 1995). No obstante, existe cierta polémica en rela-
cién con la prioridad entre las rutas que se materializa al intentar determinar cual de

los dos procesos se utiliza inicialmente durante el aprendizaje de la lectura. ;Es

primero el proceso léxico o, por el contrario, en primer lugar se realiza el proceso de

recodificacién fonoldgica?.

La respuesta a esta cuestion ha dado lugar a dos hip6tesis alternativas (Rue-
da 1995). De acuerdo con la primera, en el comienzo del aprendizaje de la lectura
el acceso al significado de la palabra se realiza de una forma indirecta y mediado
por una representacion fonoldgica prelexical. No obstante, una vez que se ha
adquirido un dominio gradual del acceso indirecto se reemplaza progresivamente
por la lectura por via directa o lexical que resulta mas rapida. La segunda hipdtesis
plantea, por el contrario, que la forma de acceso al significado de las palabras se
realiza en primera instancia de una manera directa, visual o lexical. Esta hipotesis

se apoya en el hecho de que la representacion semantica de una palabra es
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siempre obtenida gracias a la representacién ortografica de la palabra entera en el
lexicén. La utilizacién de las normas de asociacién grafema-fonema es posterior y

surge como consecuencia de la influencia de los métodos de instruccién en lectura.

Si en un primer momento la hipdtesis mas aceptada fue la que postula que el
inicio del aprendizaje de la lectura es predominantemente no lexical (Doctor y
Coltheart, 1980), con posterioridad surgieron numerosos estudios (Francis, 1984;
Frith, 1985; Seymour y Elder, 1986) que rebaten esta opcién y apuestan por la
hipétesis de un acceso directo antes que la utilizacion de la correspondencia

grafema-fonema.

Por dltimo, cabe sefalar que los trabajos de Ehri (1992), en los que se postu-
la la unién de las dos rutas de acceso al |éxico, suponen, de algin modo, el final y
la intensificacién de esta polémica. La polémica se cierra en cuanto que se plantea
gue el reconocimiento de la palabra escrita es visual y fonoldgica a la vez. Por lo
tanto, no es relevante cuestionarse cual es la via que inicialmente se usa. Pero, al
mismo tiempo, la polémica se acrecienta dado que esta postura supone una ruptura
con los fundamentos que sostiene el modelo dual. De hecho, la viabilidad y
consistencia del modelo dual se encuentra supeditada, en Uultima instancia a la

independencia entre las dos vias que define y defiende: la directa, visual o Iéxica y
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la indirecta, fonoldgica o preléxica.

1.6.3. Modelo de triple via

El modelo de triple via es semejante en sus caracteristicas esenciales al
modelo dual (Rueda 1995). Sin embargo, el modelo de triple via presenta una
importante diferencia con respecto al modelo dual. Establece una tercera ruta de
acceso al léxico que se conoce como via directa o visual. Esta tercera via no debe
confundirse con la via directa o léxica que caracterizaba al modelo dual y que

también aparece en el modelo de triple via.

El reconocimiento de la palabra por la nueva via, la via directa, se lleva a
cabo béasicamente a través de un andlisis visual y de un mecanismo global que

permite la obtencién de la representacion fonolégica de la palabra entera.

La tercera via supone, un paso directo desde el sistema de logogenes de

entrada al sistema de logogen de salida. Leer por esta via implica un acceso no

directo al significado de la palabra y conlleva una lectura visual sin comprension.
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1.6.4. Criticas y alternativas al modelo dual

Un conjunto de criticas se articulan en torno a la negacién de la independen-
cia funcional de las dos rutas de acceso al Iéxico(Rueda,1995).Recordemos que la
independencia de las vias es un factor esencial del modelo dual, cuestionarla es
cuestionar los fundamentos del modelo. La hipétesis alternativa que se propone en
el seno de esta discusion es la denominada hipdétesis visual-fonolégica. La idea
central de la alternativa visual-fonoldégica supone la existencia de una mediacién

fonoldgica en todo reconocimiento visual de la palabra escrita.

Un segundo grupo de criticas no se centra en cuestionar la independencia o
no de las vias, sino que plantean que estas vias no son necesarias para acceder al
reconocimiento de la palabra escrita. En definitiva, se niega la existencia de las dos
vias de acceso al Iéxico. Se aboga por la no diferenciacién de rutas en el acceso al
significado y pronunciacion de las palabras escritas. La propuesta alternativa es una

lectura de la palabra por analogia.

1.6.4.1. Alternativa visual-fonolégica

La alternativa al modelo dual denominada hipétesis visual-fonolégica fue
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propuesta por Ehri (1992). Basicamente el modelo de reconocimiento de palabra
gue sostiene la hipdétesis visual-fonoldgica cuestiona la independencia entre las dos
vias de acceso al Iéxico y postula, por el contrario, una estrecha relacién entre

ellas.

De acuerdo con el modelo dual, la via o ruta fonolégica implica la aplicacién
de las reglas de asociacion letra-sonido y el acceso al significado de las palabras
por mediaciéon de su fonologia. Por otro lado, la via Iéxica supone el establecimiento
de una conexién directa entre la forma visual de las palabras escritas y su
significado. En este caso las palabras se aprenden de memoria y no se utilizan

reglas de transformacién, es decir, en la ruta visual no interviene la fonologia.

La propuesta que Ehri desarrolla va dirigida principalmente a configurar una
nueva ruta directa de acceso al Iéxico. Esta autora plantea la posibilidad de ofrecer
una explicacién alternativa a la lectura por via léxica en la que no sea necesario
eliminar los procesos fonoldgicos. La idea que subyace a esta tesis es que tal vez el
reconocimiento visual de las palabras no se realiza de una forma independiente
como se mantiene desde la teoria de la doble ruta. En definitiva, entre las dos vias
de acceso al léxico no existe independencia como se defiende en el modelo dual.

La ruta visual no es independiente y autébnoma con respecto de la ruta fonoldgica.
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Esta hipdtesis ha encontrado apoyo en los estudios de Perfetti, Bell y Delaney

(1988), Van Orden (1987) o Van Orden, Pennington y Stone (1990).

Las principales diferencias entre la ruta visual-fonolégica y la clasica ruta
léxica vienen determinadas por la cualidad de las conexiones realizadas entre la
palabra escrita y el lexicon (Rueda,1995). En la primera son conexiones
sistematicas y activan los conocimientos previos que el sujeto posee sobre la
fonologia de la palabra. Esta singularidad permite que esas conexiones sean
predecibles. Por el contrario en la ruta Iéxica las conexiones son arbitrarias,
vinculadas al significado de la palabra. Otra caracteristica que diferencia ambas

rutas es el niUmero de conexiones que se establecen con el lexicén.

Asimismo, la ruta visual-fonolégica también se diferencia de la ruta fonoldgi-
ca o indirecta postulada en el modelo dual. Recordemos que de acuerdo con la
teoria dual la recodificacion fonolégica supone la aplicacién de un conjunto de
reglas de correspondencia letra-sonido que permiten transformar las letras que
componen una palabra en fonemas. Una vez realizada dicha transformacién, y sélo
entonces, se obtiene el sonido global de la palabra el cual es utilizado para entrar
en el lexicén, localizar si existe alguna palabra almacenada que suene igual y

acceder, de esta forma, a su significado. Por el contrario, cuando una palabra es
72



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

leida por la ruta visual-fonoldégica no se requiere una etapa intermedia de reco-

dificaciéon fonolégica para completar el sonido global de la palabra.

La principal conclusién que se puede establecer una vez revisada la hipétesis
visual-fonolégica es que no hay dos vias independientes de acceso al léxico
interno, tal y como postula el modelo dual, sino que existe, en palabras de Ehri, un
sistema de conexiones que ayudan al lector a reconocer rapidamente una palabra

conocida y a recordar como leer una palabra no conocida(Rueda, 1995).

1.6.4.2. Lectura por analogia

Ademas de la propuesta de una lectura visual-fonolégica se han desarrollado
otros modelos alternativos al modelo dual que sugieren una lectura por analogia.
Los modelos de analogia postulan que los lectores pronuncian y acceden al sig-
nificado de las palabras por la sintesis, en el Iéxico interno, de la informacion

fonolégica de palabras ortograficamente similares.

Si la lectura de una palabra puede realizarse sin la necesidad de una via léxi-
ca y sin necesidad de utilizar reglas de asociacién grafema-fonema, probablemente

tiene que existir otro tipo de unidades de conversion diferentes de los fonemas.
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Esta afirmacion nos lleva a enunciar que, entre el lenguaje oral y el escrito existen
relaciones distintas de las que se producen en el proceso de asociacién grafema-fo-

nema. ;Cudles son esas nuevas relaciones?.

Treiman (1983; 1984; 1985; 1992), a partir de los resultados obtenidos en
un conjunto de investigaciones concluye, a este respecto, que los lectores pueden
utilizar correspondencias entre el lenguaje hablado y el lenguaje escrito tomando
como unidades las denominadas unidades intrasilabicas. Las unidades intrasilabicas
son elementos constitutivos de la silaba diferentes de los fonemas que se sitdan

entre el fonema vy la silaba.

Desde este punto de vista se plantea que la silaba no es una simple hilera de
fonemas. La silaba posee una estructura interna cuyos constituyentes se denomi-
nan principio y rima. La consonante inicial, o el conjunto de consonantes iniciales,
forman el principio y la primera vocal y las consonantes que le siguen constituyen
la rima. Por ejemplo, en la silaba /pal/, /p-/ es el principio y /-al/ la rima, y en la

silaba /fron/, /fr-/ es el principio y /-on/ es la rima.

Los estudios de Goswami (1986) y Goswami y Bryant (1990) han

demostrado que el hecho de conocer una palabra como /sol/ puede ayudar a leer
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otra palabra como /col/. Esto ocurre porque ambas palabras comparten la misma
estructura ortogréfica, en el ejemplo un final comun /-ol/, y, por lo tanto, puede
inferirse que las dos palabras también comparten los mismos sonidos finales, la
misma rima. Es decir, los patrones de deletreo de esas dos palabras son analogos.
La habilidad de hacer inferencias sobre similitudes entre grupos de letras

semejantes es lo que se ha descrito como analogia ortografica.

Goswami sugiere que la analogia no es una estrategia final en el desarrollo
lector, sino que el individuo la utiliza en su razonamiento habitual desde el inicio del
aprendizaje de la lectura sustituyendo a un proceso de reconocimiento visual y/o

fonoldgico.

Matiza Rueda (1995), que los nifnos ingleses utilizan frecuentemente la
analogia en el reconocimiento de palabras, puesto que existen numerosas palabras
gue poseen, por ejemplo, la misma terminacién. Téngase en cuenta, en este
sentido, que so6lo las terminadas en /-ight/ son abundantes. Ademas, es necesario
resaltar que estos estudios se caracterizan por utilizar, en su mayoria, palabras
monosildbicas muy numerosas en la lengua inglesa. Creemos, no obstante, que no
se puede trasladar esta hipdtesis a la lengua castellana y que si lo hacemos hay

gue ser extremadamente prudentes. En la lengua castellana, al contrario que en la
75



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

inglesa, las palabras mas frecuentes son bisilabas o trisilabas lo cual supone una
mayor dificultad en el analisis intrasilabico. Es mas, la estructura silabica del inglés
y el castellano mantienen ciertas divergencias y tal vez en castellano la silaba es,
en si misma y no sus constituyentes, una unidad prevalente en el proceso de
reconocimiento de la palabra (De Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso

Quecuty, 1990).

1.6.4.3.- Evidencias y prondsticos entorno al modelo de doble ruta

Numerosos estudios, realizados principalmente en inglés, aportan resultados
empiricos que podrian apoyar la hipdtesis de doble ruta. Algunos de los mas
concluyentes surgen en torno al procesamiento de las pseudopalabras. Las palabras
se leen més rapidamente que las pseudopalabras lo que sugiere que las primeras se
procesarian por la ruta léxica y las otras por la fonolégica o no-léxica (Coltheart,

1978).

Otro hallazgo a favor de la mediacidon fonolégica en los procesos de
identificacidon de las palabras se refiere al hecho de que las palabras con ortografia
irregular tardan mas en ser reconocidas que las palabras ortograficamente regulares

(Baron y Strawson, 1976), lo cual no tendria que suceder si ambos tipos de
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palabras fueran identificadas indistintamente a través de la ruta visual, esto es, sin
conversion grafema-fonema. En esta misma linea, tenemos que nombrar los
resultados obtenidos por Rubenstein, Lewis y Rubenstein (1971) en una tarea de
decision léxica. Los lectores tardaban mas en identificar los pseudohomdéfonos
como pseudopalabras (pseudopalabras que se pronunciaban igual que palabras
verdaderas, v.g. bazio) que pseudopalabras que no lo son (vg. baqueno). Este
retraso en el TR podria interpretarse como sintoma de que se activa un patréon
fonolégico y al no corresponder con la entrada léxica, se produce la interferencia, lo

gue aumenta el tiempo de decisién.

Asimismo, es clasico el experimento sobre el efecto de la homofonia en
clasificaciones semanticas llevado a cabo por Meyer, Schvaneveldt y Ruddy
(1974). Los sujetos tenian que decidir si el item presentado (podia ser una palabra
o una pseudopalabra), pertenecia a una categoria semantica particular. EI TR
aumentaba cuando la pseudopalabra presentada era homdéfona de un miembro
perteneciente a esa categoria. Una vez mas se presume que el lector puede estar
utilizando estrategias de recodificacion fonoldgica. En esta misma linea, cabe
destacar el papel de la regularidad de la palabra y su familiaridad. Seidenberg,
Waters, Barnes y Tanenhaus (1984), encontraron efectos de regularidad

ortografica en decisiones léxicas y en tareas de nombrar palabras cuando éstas
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eran de baja frecuencia de uso, pero no en las de alta frecuencia. Es decir, la
diferencia entre palabras regulares e irregulares era mayor en las palabras de baja

frecuencia que en las de alta frecuencia.

Otro tipo de argumentos en favor de la hip6tesis de doble ruta viene del
campo de la neuropsicologia. Nos referimos a los impactos diferenciados del darno
cerebral adquirido sobre las rutas léxica y no-léxica. En efecto, hay dislexias
adquiridas que afectan selectivamente a una u otra ruta (Coltheart, 1985; 1988;
Valle y Cuetos, 1989) dejando una inoperante y la otra intacta. Se han descrito
cuatro sindromes diferenciados: dislexia profunda, dislexia fonoldgica, dislexia

superficial.

La lectura de los disléxicos profundos se podria definir como lectura mediada
por el significado. Presenta varios sintomas: dificultad para leer las no-palabras,
efectos de la imaginabilidad (leen mejor las palabras imaginables), cometen errores
morfoldgicos, las palabras funcionales les resultan practicamente imposibles de
leer, errores semanticos y visuales. Todo esto indica un mal funcionamiento en
ambas rutas e incluso a nivel del procesamiento semantico. Todavia hay muchas
sombras en la dislexia profunda que dificultan la comprensién y el sentido de todo

el cuadro de sintomas (Valle, 1993).
78



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

El disléxico fonolégico muestra un perfil menos confuso. Este paciente
puede leer con relativa facilidad las palabras familiares pero no puede leer las no-
palabras o las palabras desconocidas. Esta dificultad es un indicio claro del fallo en
la ruta fonoldgica. Los errores mas frecuentes que comete son lexicalizaciones,
derivados del intento de asimilar las palabras desconocidas o las pseudopalabras a
palabras conocidas ya que se supone que lee por ruta Iéxica. También presenta
frecuentes errores derivativos. Algunos autores (Patterson,1982; Temple, 1984)
lanzan la hip6tesis de que esto es asi porque el morfema de la palabra se lee por
ruta visual y los afijos por ruta fonolégica. En cuanto al fallo que presentan algunos
pacientes en la lectura de palabras funcionales, quedaria explicado si consideramos
que las palabras funcionales no tienen representacion semantica y por lo tanto

podrian ser leidas por ruta fonolégica.

El disléxico superficial puede leer sin dificultad las palabras regulares e
incluso las pseudopalabras, pero se muestra incapaz ante las palabras irregulares o
palabras de excepcidon porque la palabra no sigue las reglas CGF (Patterson,
Marshall y Coltheart, 1985). Comete errores de regularizaciéon al aplicar las reglas
CGF a palabras que son de excepcion. El fallo en la ruta Iéxica produce una gran

dificultad para senalar cudl es el significado de las palabras homdéfonas.
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Desde el punto de vista de las predicciones, el sistema ortografico podria
determinar la preferencia de una ruta sobre otra. Asi, podria considerarse que
cuanto mas opaca e irregular fuera la ortografia de un idioma, tanto mas deberia
recurrirse a la ruta Iéxica. Recordemos que en los sistemas opacos las reglas de
conversidon grafema fonema son practicamente inexistentes. Por el contrario, ante
los sistemas transparentes cuya caracteristica es la regularidad ortogréfica, la ruta

mas indicada deberia ser la no-léxica o fonoldgica.

Estas diferencias en los sistemas ortograficos han dado lugar a dos posturas
enfrentadas en este campo de investigacidén. La primera de estas posturas sostiene
la existencia de procesos universales para todos los lectores, independientemente
de las caracteristicas del sistema ortografico de sus respectivas lenguas. Autores
como Seidenberg (1985), Koriat (1977) y Baluch y Besner (1991), entre otros,
justifican la hipdtesis universal apoyandose en datos obtenidos en experimentos de
reconocimiento de la palabra en los que se encuentran claras influencias de
variables de tipo Iéxico y semdntico, tanto en lenguas transparentes como en

opacas.

Los defensores de la segunda postura optan por la hipétesis de la profundi-
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dad ortografica. Para estos investigadores, es razonable pensar que si en un idioma
todas las palabras pueden leerse por un soélo procedimiento, resulta poco
convincente utilizar otro. Investigaciones realizadas en otros idiomas distintos del
inglés sugieren que el lector podria verse inclinado a un tipo u otro de cédigo segun

el sistema ortografico (Lukatela, Popadic, Ognjenovic y Turvey, 1980).

El idioma que mas se ha estudiado como prototipo de lengua transparente ha
sido el serbo-croata. Sin embargo, esta lengua, como sefialan Carello, Lukatela y
Turvey (1988), presenta algunas complicaciones al contar con dos alfabetos
distintos. En efecto, en la tarea de nombrar, por ejemplo, hay dos procesos que se
incluyen: el montaje y la confirmacién. En el primero se computa el cédigo
fonolégico preléxico, es decir, se aplican las reglas de CGF. Hay un segundo
proceso automatico, la confirmacion, en el que el nombre asi montado es revisado
y confirmado en el Iéxico. No cabe duda de que esta complejidad podria enmasca-
rar algunos de los resultados obtenidos en esta lengua considerada como prototipo
de lengua transparente, lo que limitaria su posibilidad de generalizaciéon. Afortuna-
damente, de un tiempo a esta parte se estan llevando a cabo interesantes estudios
en otras lenguas transparentes, distintas del serbo-croata, como el italiano y el
espanol, lo que sin duda va a enriquecer el campo de estas investigaciones. Asi,

Tabossi (1989), ha realizado varios experimentos sobre el efecto del "priming"
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semantico en una lengua transparente como el italiano para comprobar si el
sistema ortografico condiciona la estrategia del lector a la hora de identificar la
palabra. Los efectos significativos de facilitacion semantica encontrados en sus
estudios sugieren que el lector estéa utilizando la ruta léxica, a pesar de que, en esta
lengua como transparente que es, la mediaciéon fonoldgica deberia ser la preferida
por el lector. Asimismo, Garcia-Albea, Sdnchez Casas y del Viso Pabén (1982) han
detectado en espafol efectos significativos de la frecuencia de uso, lo que supone,
qgue el lector espanol identifica las palabras familiares de forma directa o léxica, sin
mediacién fonoldgica, a pesar de que la ortografia del espanol es extraordinaria-
mente transparente. En este mismo idioma, Sebastian-Gallés (1991) ha estudiado
los efectos de la lectura de pseudopalabras en espafnol, y ha obtenido efectos
léxicos (analdgicos) significativos, similares a los obtenidos por Glushko (1979) en
inglés. Asimismo, confirma los efectos de "priming" semantico, tanto en la tarea de
decisién léxica como en la de nombrar. Otros estudios recientes llevados a cabo
también en espafol confirman la utilizacién de las dos rutas en esta lengua. En
efecto, de Vega y Carreiras (1989) y de Vega et al. (1990), han encontrado que
parte de sus resultados podrian apoyar la hipétesis de la doble ruta en espanol.
Concretamente la interaccion entre longitud y frecuencia léxica. El efecto
diferencial de la magnitud de la longitud sobre las palabras de alta frecuencia Iéxica

y baja frecuencia léxica, indicaria que cuando la palabra es conocida se procesa por
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ruta Iéxica y por lo tanto la longitud no afecta, ya que su identificacién se hace de
forma holistica. Sin embargo, el no haber encontrado ningdn efecto interactivo
entre frecuencia sildbica posicional y frecuencia léxica, inclina a los autores a
pensar que los sujetos utilizan la ruta fonolégica de modo habitual aunque no puede

concluirse que la utilicen en todas las ocasiones.

En la misma direccion van los resultados obtenidos por Dominguez y Cuetos
(1992) en una muestra de ninos buenos y malos lectores de diferentes niveles de
ensefanza. Los efectos de la frecuencia y de la lexicalidad se confirman en este
estudio asi como el hecho de que las estrategias de los ninos espanoles para el
reconocimiento de la palabra parece que evolucionan en la misma direccién que las
de los nifos ingleses (Katz y Feldaman, 1981). Concretamente, pasan desde un
uso casi exclusivo de mediacion fonoldgica para el reconocimiento de la palabra a
la utilizacién de las dos rutas: la ruta léxica y la fonolégica, como se demuestra por
la interaccion nivel escolar por lexicalidad y nivel escolar por frecuencia léxica. Esto
tiene sentido si pensamos que el lector principiante no podria utilizar la ruta léxica
ya que, por su poca experiencia con la palabra impresa, no habria conseguido
suficientes representaciones en su memoria como para reconocer la palabra

presentada de forma holistica.
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A las mismas conclusiones llega Valle (1989) en su trabajo para comprobar
la validez del modelo dual en lectura y escritura en la lengua espanola. El estudio se
realiz6 con nifos buenos y malos lectores de diferentes niveles de escolaridad y
tomando como variable dependiente los errores que el nino cometia en la lectura de
palabras, en las que se manipulaba la frecuencia y la longitud, y pseudopalabras en

las que se controlaba la longitud.

Se analizaron los errores desde el punto de vista cualitativo y cuantitativo. El
andlisis cuantitativo contabilizaba simplemente el niUmero de errores cometidos en
las diferentes variables y el analisis cualitativo se centraba sobre el tipo de error
gue el sujeto habia cometido. Los resultados de los andlisis cuantitativos fueron
bastante contradictorios, quizds porque la variable error es menos sensible que la
variable TR. De este primer estudio se puede deducir, de que los ninos espanoles,
s6lo utilizaban la ruta fonolégica tanto por la falta del efecto de la frecuencia como
por la influencia de la longitud en el nimero de errores. Cuanto mas larga era la
palabra, mas posibilidades tenia el sujeto de cometer errores. Sin embargo, el que
se cometieran cuatro veces mas errores en las pseudopalabras que en las palabras
ponia de manifiesto un fuerte efecto de lexicalidad, lo que s6lo podia ser atribuido a
la ruta visual. La ruta fonoldgica es ciega a la distinciéon palabra /pseudopalabra ya

gue las pseudopalabras podrian considerarse palabras de muy baja frecuencia y por
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lo tanto, ambas serian procesadas por esta ruta.

Con todo, el andlisis cualitativo de los errores dio més luz sobre la hipétesis
de la funcionalidad de una ruta léxica en un sistema ortografico transparente. Se
analizaron principalmente los errores cuya aparicion directa pudiera reflejar que el
sujeto estd utilizando la ruta fonoldgica y los errores que apuntaran a la utilizacién
de la ruta visual. Entre los primeros habria que incluir los que resultan de una mala
aplicacién de las reglas CGF, omisiones, adiciones.., afnadiendo los errores de
acentuaciéon porque el acento estd completamente determinado por reglas. Entre
los segundos, los mas tipicos son las lexicalizaciones. Los resultados mostraron
qgue las lexicalizaciones, que por definicion son de origen léxico, representan un
tanto por ciento sustancial en el porcentaje de errores (28,24%). En cuanto a los
errores fonolégicos, fueron mas numerosos en las palabras menos frecuentes (163
vs 82) y aproximadamente, tres veces mas en las pseudopalabras que en las
palabras. En resumen, de estos resultados podria inferirse que la ruta Iéxica es
extraordinariamente importante para el lector espanol en equiparacién con la ruta

fonoldgica.

En modo alguno se esta indicando aqui que en las lenguas transparentes no

se utiliza la ruta fonoldgica, sino que, en aras de una mayor funcionalidad, también
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puede utilizarse la ruta Iéxica. Estos resultados y los anteriormente descritos son
consistentes con las teorias que proponen mecanismos universales de lectura para
las lenguas transparentes y opacas. Para comprobar la validez psicoldgica de la
hipétesis de la profundidad ortografica, Frost, Katz y Bentin (1987) llevaron a cabo
una investigacién comparando varias lenguas. Concretamente se examind la
influencia del cédigo ortografico y fonoldgico en la lengua hebrea, inglesa y serbo-
croata. El hebreo como representativa de lengua opaca, el inglés como bastante
opaca y el serbo-croata como prototipo de lengua transparente. De acuerdo con
esta hipdtesis el reconocimiento léxico de la palabra en una ortografia transparente
estd mediatizado por entradas fonoldégicas generadas preléxicamente por la
transformaciéon grafema-fonema. En cambio el acceso al |éxico para el reconoci-
miento de la palabra en una ortografia opaca confia fuertemente en las entradas
ortograficas mientras la fonologia se deriva del léxico interno. Los autores
examinaron los efectos que sobre una tarea de nombrar y de decisién léxica tenian
la lexicalidad y la familiaridad en las tres lenguas. Frost et al. (1987) destacan que
el estatus léxico de los estimulos en la tarea de nombrar afectaba significativamen-
te al hebreo (la méas opaca de las ortografias), era moderado en inglés y no
significativo en serbo-croata (la mas transparente de las ortografias). Sin embargo,
solamente en hebreo el efecto Iéxico alcanzaba una magnitud similar en la tarea de

decisién léxica y en la de nombrar. En cuanto al efecto del "priming" semantico, en
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nombrar, era mayor en hebreo que en inglés y estaba ausente en el serbo-croata.
Estos resultados sugieren, en general, que en la ortografia transparente la fonologia
se genera directamente desde la letra impresa, mientras que en la opaca, la
fonologia se deriva del léxico interno. Frost et al. (1987) resaltan la flexibilidad de
las estrategias que utilizan los lectores segun las caracteristicas de la lengua y el

tipo de material que tienen que procesar.

Como puede verse, los resultados presentan ciertas contradicciones lo que
hace necesario seguir investigando en este terreno antes de inclinarse por una u

otra hipétesis.

Por ultimo, otro determinante para la eleccion de una u otra ruta es la
habilidad del sujeto lector. Se supone que el lector principiante no puede utilizar la
ruta Iéxica ya que se necesita un minimo de experiencia con la letra impresa para
reconocer las palabras de forma holistica. Nos referimos aqui a los lectores que ya
han pasado su periodo de aprendizaje. Los buenos lectores tienden a utilizar la ruta
|éxica y los malos lectores la fonolégica (Laberge y Samuels, 1974; Taylor y

Taylor, 1983).

Después de analizados los modelos de reconocimiento de palabras vy
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pseudopalabras conviene conocer la influencia de ciertas variables en la lectura,ta-
les como la longitud,frecuencia grafémica y frecuencia Iéxica (familiaridad) y

repeticion.

1.7.- Parametros lingliisticos subléxicos y léxicos

Aunque el producto final de la lectura es la construccion del referente del
texto, el sistema realiza multiples operaciones de bajo nivel que son imprescindibles
para lograr la meta final. Por ejemplo, debe procesar los rasgos de las letras,

reconocerlas, asociarlas con sonidos y activar el significado de la palabra.

El procesamiento grafémico -fonémico, corresponderia a aquellas
operaciones que realiza el lector para convertir patrones visuales en patrones
fonolégicos. El acceso al lIéxico seria el mecanismo por el cual el lector establece
una asociacion entre la representacion fonoldgica de la palabra y su significado que

se encuentra almacenado en su léxico interno.

El comportamiento de ciertas variables linglisticas en situacién experimental
puede aportar luz sobre cdmo se producen estos procesos. Hay algunas que

resultan especialmente informativas y su utilizacién se repite en muchos de los
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estudios que se realizan en este nivel de procesamiento. La consistencia de los
resultados que de ellas se obtienen, viene a confirmar su utilidad. A veces, algun
pardmetro nuevo aparece con fuerza y se va consolidando por los resultados

consistentes que de su aplicacién se obtienen.

La longitud y la frecuencia silabica son factores tradicionalmente asociados
con el procesamiento fonoldgico (De Vega,1990). La longitud de una palabra suele
tener una relaciéon lineal con el tiempo de lectura, y ello se interpreta como un
indicio de que el sujeto realiza un procesamiento fonolégico letra a letra. Por su
parte, la frecuencia grafémica es un indice estadistico de la familiaridad silabica en
castellano. En los estudios anglosajones se suelen emplear indices de frecuencia de
pares de letras (llamados bigramas) o de letras individuales, pero dada la neta
estructura sildbica del castellano procede el analisis de la frecuencia silabica.
Entendemos por silabas aquellas combinaciones de letras que corresponden a
silabas pronunciables. La frecuencia silabica media de una palabra debe tener una
relacion lineal con el tiempo de lectura, si el sujeto emplea una ruta de unién

fonoldgica silaba a silaba.

La frecuencia léxica (familiaridad) y la repeticién son factores relacionados

con el acceso léxico. Las palabras mas frecuentes se leen significativamente mas
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deprisa que las menos frecuentes. Esto sugiere que las primeras son mas
facilmente accesibles en la memoria semantica que las segundas. Por otra parte,
cada repeticion de una palabra facilita su lectura. Aunque este efecto tiene varias
interpretaciones, una de ellas tendria relacién con una alteracién momentanea en la
accesibilidad Iéxica de la palabra. Prueba de ello, es que el efecto facilitador de la
repeticibn es mas intenso en las palabras poco frecuentes que en las muy
frecuentes. En éstas ultimas la accesibilidad |éxica es tan alta que no se puede

modificar sensiblemente por la simple repeticidn reciente de la palabra.
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1.7.1.- Longitud

De Vega(1990) asevera que en varios estudios, el tiempo de lectura se
incrementa linealmente en funciéon de la longitud de la palabra, tanto si ésta se
mide en numero de letras como en ndmero de silabas (Just y Carpenter, 1980;
Oden, 1984; Haberlandt y Graesser, 1985). El nimero de letras es en general

mejor predictor que el nUmero de silabas (Just y Carpenter, 1984).

La variable longitud, sin embargo, tiene un interés tedrico relativo. Podria
interpretarse como un indice de codificacién grafémica de la palabra, de modo que
el sujeto realizaria una transformacién secuencial letra a letra del patrén visual de la
palabra en un cédigo fonolégico como propone Oden (1984). Pero el propio Oden
reconoce que la percepcidon de las letras no es independiente del contexto de la
palabra en que éstas se situan. De hecho, asume un modelo interactivo en el que
cada letra «despierta» una cohorte de candidatos léxicos. A medida que se
codifican mas letras en el orden normal (de izquierda a derecha) se va restringiendo
el nimero de candidatos. Esto implica que las letras no tienen un valor homogéneo,
sino que su procesamiento depende del orden serial dentro de la palabra. La cosa
se complica alin mas si aceptamos que el procesamiento de las letras no ocurre de

forma estrictamente secuencial, sino que el sistema procesa en paralelo dos o mas
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letras.

1.7.2.-Frecuencia léxica (familiaridad)

Respecto a la frecuencia léxica en los estudios de lectura las palabras de
baja frecuencia (menos familiares) se leen mas lentamente que las palabras de alta

frecuencia.

Cuando leemos podemos encontrarnos con palabras muy familiares, otras
que lo son menos y otras desconocidas. Las palabras mas frecuentes en el idioma,
tienden a ser reconocidas con mayor rapidez que las palabras menos frecuentes.
Los efectos de la frecuencia Iéxica obtenidos a partir de diversas tareas, decision
Iéxica, nombrar, identificacién de palabras, etc., son de gran magnitud y constancia
(Forster y Chambers, 1973; Forster, 1976; Garcia Albea, Sanchez Casas y del

Viso, 1982; Morton, 1979).

El efecto de la frecuencia se puede interpretar como un fenémeno de
accesibilidad léxica. Las palabras estan representadas por entradas o nodos en la

memoria semantica. Las palabras frecuentes son mas rdpidamente identificadas
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porque tienen umbrales de activacidn mas bajos o estan mas disponibles en la

memoria.

También el tipo de lector podria interactuar con este parametro léxico. Asi, si
hubiera interaccién entre frecuencia léxica y nivel lector, se podria deducir que los
malos lectores se ven significativamente mas afectados por la baja frecuencia

|éxica de las palabras que los buenos lectores.

La ventaja de los buenos lectores es general en la decodificacion, pero
aumenta en las palabras poco frecuentes y en las pseudopalabras (Perfetti y Roth,
1981). De acuerdo con la hipdtesis de doble ruta, las palabras poco frecuentes se
procesarian por la ruta no-léxica lo que requiere una gran habilidad en la aplicacién
de las reglas CGF. Los malos lectores han demostrado ser menos habiles en la

decodificaciéon fonolégica que los buenos lectores (Siegel, 1986).

La interaccion entre frecuencia y longitud de la palabra muestra que los
efectos de la longitud (incremento del tiempo de lectura) son mayores en las
palabras de baja frecuencia que en las de alta frecuencia (Haberlandt y Graesser,
1985). En principio, esta interaccion es favorable a la hipdtesis de doble ruta: en

las palabras de baja frecuencia se utiliza un proceso de codificacién grafémico-foné-
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mico (v.g., letra a letra o silaba a silaba), de ahi el efecto de la longitud. En cambio,
en las palabras muy frecuentes es mas probable la ruta de acceso |éxico directo, de

modo que la longitud tiende a ser irrelevante.

En el estudio de Vega y col(1990)las palabras de uso mas frecuente se leen
mas deprisa. El efecto de la frecuencia se puede interpretar como un fenémeno de
accesibilidad Iéxica. Todas las palabras se corresponden con entradas o nodos en la
memoria semantica, que tienen umbrales de activacidon especificos. Las palabras
mas frecuentes poseen nodos con un umbral de activacion méas bajo y, por tanto,

su significado se activa mas rapidamente ante el estimulo verbal correspondiente.

La interacciéon tedéricamente mas relevante es entre, frecuencia léxica y
repeticiéon ( Scarborough, Cortese y Scarborough, 1977;Forster y Davis, 1984;
Haberlandt y Graesser, 1985 ). Cada repeticién de una palabra en un determinado
contexto determina una disminucién de su tiempo de lectura. No obstante, el
efecto de la repeticidn es mas intenso en las palabras de baja frecuencia que en las

de alta frecuencia.

1.7.3.- Lexicalidad (palabras vs pseudopalabras)
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Los lectores son capaces de detectar, con relativa facilidad, cuando una
cadena de letras, ortograficamente regular, no es una palabra. Sin embargo, esta
identificacion es mucho mas lenta y menos exacta que cuando se trata de una
palabra aunque sea poco conocida. En efecto, en tareas de decisidon léxica se ha
comprobado que el tiempo de decisiébn es menor cuando se trata de un estimulo
palabra que cuando se decide sobre una pseudopalabra, incluso si se comparan

palabras infrecuentes y pseudopalabras(Rodrigo,1994)

Las falsas palabras no forman un grupo homogéneo y segin sea su
estructura, se producen efectos diferentes. Por ejemplo, hay secuencias de letras
gue no respetan las reglas ortograficas ni fonéticas del idioma del que se trate. Tal
es el caso de WXJJJPO. El tiempo invertido en rechazar esta secuencia de letras
ha de ser sensiblemente inferior a la latencia de reconocimiento de la palabra mas

frecuente en espanol.

Por el contrario, cuanto mas se parezca la cadena de letras a una palabra
verdadera (en este caso seria una pseudopalabra) mas tiempo tardard en ser
rechazada. Es el caso de PIRLO. Y si dentro de ser secuencias que respetan las
reglas ortografica y fonoldégica, ademas pudieran tener vecinos léxicos (por

ejemplo, la pseudopalabra TESO tiene como vecinos muy préximos, PESO, BESO,
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QUESO etc.), sin duda se producirdan tiempos de decisibn mayores por las
interferencias que esta semejanza genera en el sistema de reconocimiento

(Coltheart, Dave Laar, Jonasson y Besner, 1977).

La mayor latencia de respuesta en la identificacién de una pseudopalabra se
interpreta como un indicio de que el lector realiza una busqueda en su léxico
interno que al final resulta ser infructuosa. Un fenédmeno derivado del efecto
palabras vs pseudopalabras es el descrito por Sanchez -Casas y Garcia Albea
(1984) como "efecto de interferencia”. Las pseudopalabras cuya porcién inicial es
una palabra real producen una mayor latencia de respuesta. La explicacion mas
l6gica a este resultado podria ser que la presencia de una parte léxica en la
pseudopalabra produciria una falsa alarma que induce momentaneamente al sujeto

a dar una respuesta incorrecta afirmativa, respuesta que tiene que corregir.

Los modelos de mecanismos de acceso al léxico intentan explicar el
fenédmeno de la lexicalidad en sus respectivos marcos teéricos. Asi, los modelos
logogen basan la explicacién de este fendmeno en la semejanza de las pseudopala-
bras con las palabras reales. Por este motivo, funcionarian los mecanismos de
activacion congruentes con la evidencia sensorial del estimulo, pero no alcanzarian

el umbral suficiente como para dar una respuesta. Por ello, el lector no llegaria a
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identificar ninguna palabra y tardaria méas tiempo en dar la respuesta que en el caso
de las palabras reales. Cuando se trata de decidir sobre una cadena de letras que
conforman una pseudopalabra, construida al margen de las reglas ortogréficas y
fonolégicas, la latencia de respuesta es minima porque no se produciria la

activacion de ningun logogen.

Los modelos de busqueda asumen el mismo mecanismo para las palabras
gue para las pseudopalabras. Primero se selecciona un grupo de ellas, dentro del
fichero periférico mas probable, realizdndose a continuacién la busqueda serial
entre todas las entradas, ordenadas de acuerdo con la frecuencia de las palabras.
La busqueda serd infructuosa en el caso de las pseudopalabras, porque éstas no
tienen entradas léxicas. La consecuencia légica de esta situacién es el aumento en
la latencia de respuestas para las pseudopalabras. En el caso de que la secuencia
de letras no sea ortograficamente correcta, no se localiza ningun grupo posible en

el que comenzar la blisqueda, con lo que el proceso termina antes de empezar.

1.7.4.-Frecuencia grafémica

Mayor interés tedrico tienen las aproximaciones estadisticas a la ortografia,

tales como los indices de frecuencia de las letras, los bigramas, o las silabas. En las
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investigaciones anglosajonas se suelen tabular la frecuencia de bigramas
(secuencias de dos caracteres) o de trigramas (Rubenstein, 1971, Shannon, 1948).
Dada la imprecisiéon de las silabas inglesas, esta estrategia parece correcta, sin
embargo, en castellano hay una estructura sildbica mas rigurosa y es previsible que
la silaba sea la unidad fonoldgica espontanea para los sujetos. Por esta razén en el
estudio llevado a cabo por De Vega y otros (1990), se efectué un estudio
normativo tabulando la frecuencia de grafemas sildbicos, es decir, de secuencias de
caracteres correspondientes a silabas pronunciables.En este estudio, el indice de
frecuencia grafémica absoluta (GA) registré la frecuencia de cada grafema silabico
cualquiera que fuese su posicion relativa en las palabras. La frecuencia grafémica
posicional (GP) registr6 5 indices diferentes por cada grafema, correspondientes a

diferentes posiciones de éste en las palabras.

En los resultados de dicho estudio la frecuencia grafémica posicional tuvo un
efecto relativamente pequeno, aunque significativo, sobre el tiempo de lectura de
las palabras. Cuanto mas frecuentes son los grafemas posicionales implicitos en las

palabras mas lentamente se leen éstas.

El efecto de la frecuencia grafémica posicional sugiere que los lectores

adultos de habla castellana, al igual que los serbocroatas pero a diferencia de los
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angloparlantes, utilizan generalmente una ruta fonoldgica en el procesamiento de
las palabras. Los resultados sugieren que la ruta fonolégica parte de una codifica-
cion visual de las unidades grafémicas. El caracter visual del procesamiento
grafémico se pone de manifiesto en que, es la frecuencia grafémica posicional la
qgue influye en la velocidad lectora y no la frecuencia grafémica absoluta. Si el
sujeto utilizase reglas de conversion grafémico-fonémicas independientes del
contexto de la palabra, un grafema se procesaria con la misma velocidad cualquiera
gue fuese su posicidon dentro de la palabra. Los resultados indican que la velocidad
de procesamiento de un determinado grafema depende de que éste ocupe una
posicién infrecuente o, por el contrario, se halle en una posicion habitual. Un
grafema no constituye, pues, un patron perceptivo singular sino varios: tantos

como posiciones potenciales pueda ocupar en la palabra.

Se cometen mas errores en una tarea de decisién léxica cuando las palabras
incluyen bigramas (parejas de letras) de alta frecuencia posicional que cuando éstos
son de baja frecuencia, y ello ocurre particularmente cuando las palabras son poco
familiares (Broadbent y Gregory, 1988). El modelo interactivo de McClelland y
Rumelhart (1981) explica este fendmeno. Las letras (o bigramas) muy frecuentes, a
diferencia de las de baja frecuencia, producen la activacion inmediata de un gran

nuimero de candidatos Iéxicos, de modo que se produce la maxima interferencia
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entre ellos y se aumenta la probabilidad de confusién.

Ademas, el modelo de McClelland y Rumelhart(1981) tiene en cuenta el
valor posicional de las letras, pues una determinada letra tiene diferentes
conexiones o «vecinos» léxicos dependiendo de su posicién en la palabra. Los
resultados muestran que la lectura no sélo estda mas sujeta a error, sino que es mas

lenta en las palabras cuyas silabas tienen mas vecinos Iéxicos.

Las palabras de alta frecuencia grafémica determinan inicialmente la
excitacion de un numero mayor de candidatos léxicos que las palabras de baja
frecuencia grafémica. Consecuentemente, los procesos de activacidon (tanto
excitatorios como inhibitorios) deben prolongarse mas tiempo (mayor ndmero de

ciclos) para seleccionar el candidato Iéxico correcto.

Otro modo de describir el proceso anterior es en términos de la teoria de
deteccién de senales. La discriminabilidad es, inicialmente, muy baja en las
palabras de alta frecuencia grafémica, ya que la activacién de la alternativa léxica
correcta («senal») se solapa con la de muchas otras alternativas de caracteristicas

fonoldgicas similares («ruido).
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En el estudio de Vega y col,(1990) se analiza la existencia de una
interacciéon entre frecuencia grafémica posicional y frecuencia léxica, ya que, si asi
fuese, supondria una verificacién de la hipétesis de doble ruta. En efecto, en las
palabras familiares, el efecto de la frecuencia grafémica deberia ser nulo, ya que
dichas palabras se procesarian siguiendo la ruta léxica directa. En cambio, en las
palabras poco familiares el efecto de la frecuencia grafémica posicional debe ser
mayor, pues es mas probable que se utilice la ruta fonolégica. En realidad no se
obtuvo esta interaccidon (como tampoco se obtuvo en el estudio de decisiéon léxica
realizado por de Vega y Carreiras, 1989) lo cual significa que los sujetos utilizan la
ruta fonolégica de modo habitual. No obstante la ruta fonolégica no se utilizé en
todos los casos dado que la frecuencia grafémica posicional produjo un incremento
significativo del tiempo de lectura en las palabras de baja frecuencia y en las de
frecuencia media, mientras que no lo altera en las de alta frecuencia. Los lectores

utilizaron la ruta directa en al menos 1/3 de las palabras.

Se puede afirmar, pues, que la silaba es una unidad muy importante de
acceso al léxico para los lectores espanoles y posiblemente para los de otras

lenguas transparentes.

En muestras de sujetos buenos y malos lectores y utilizando la técnica de
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decision léxica, Jiménez y Rodrigo (1994) demostraron que los buenos lectores
tomaron mayor ventaja de una lengua transparente como es el espanol para seguir
una ruta fonoldgica y usar la silaba como unidad de acceso durante el reconoci-
miento visual de palabras. En general, en ortografias transparentes la fonologia es

activada directamente de lo impreso (Frost, Katz y Bentin, 1987).

1.8.- El procesamiento léxico en la escritura

Basandose en los conocimientos actuales sobre los procesos cognitivos
implicados en la conducta de escribir, junto con los avances de la neuropsicologia
cognitiva y del lenguaje, al mismo tiempo que de la psicologia cognitiva en general,
se han propuesto diversos modelos modulares sobre el funcionamiento mental en la
realizacion de la escritura (Ellis y Young, 1992; Patterson y Shewell, 1987). Las
afirmaciones de la psicologia de la escritura, al igual que los de la psicologia de la
lectura, se basan en datos clinicos procedentes de lesiones cerebrales, en datos
experimentales muy controlados—un ejemplo reciente puede verse, sobre un
aspecto, en Dominguez (1994) —, en datos de simulacion mediante ordenador, en
datos procedentes de la metodologia observacional y en datos procedentes de la
metodologia selectiva. Estos enfoques tienen la virtud de suponer modelos

completos y explicacion de la escritura, ademas de explicar con claridad las
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caracteristicas de su alteracién, la forma de evaluacién e intervencion. Se trata de

elaborar toda una psicologia de la escritura.

Partiendo de la complejidad de la tarea de la escritura(Cuetos, 1991) es
posible analizar las conductas cognitivas o procesos que implica. Por ejemplo,
escribir una redacciéon supone decidir acerca del contenido de la misma, decidir
acerca del como lo vamos a expresar, decidir la estructura sintactica o gramatical
que vamos a darle, decidir el léxico que utilizaremos, decidir la aplicacion de
diversas reglas ortograficas, decidir sobre aspectos suprasegmentales como

puntuacién, etc., asi como decidir y encadenar los movimientos grafomotores

precisos.

1.8.1.- ;Qué entendemos por escribir?

Segun Cuetos (1991),el aprendizaje de la escritura demanda un doble
proceso: cognoscitivo y perceptivomotriz. En este sentido, cabe preguntarse:
¢(Cuando un nino domina realmente la destreza de la escritura? Generalmente se
suele argumentar cuando el nifo consigue dominar el tamano, inclinacién y estética
del trazado, lo cual implica que la formalidad del trazo se convierte en un dominio

prioritario para la adquisicién de esta destreza. De hecho, se suele considerar que
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los principales factores responsables del éxito o fracaso en la escritura, sean el tipo
de letra a imitar (por ejemplo, cursiva o scrip) y tipo de pauta a elegir (Polo, 1987).
Evidentemente, que estas cuestiones son fundamentales dado que algunos trabajos
han demostrado diferencias en favor de la letra cursiva para el dominio de la

ortografia natural (Jiménez y Rumeu, 1989).

Sin embargo, en este contexto, hay que hacer notar que la escritura no sélo
incluye un componente perceptivo-motriz, de ahi que no resulte tan adecuado que
todo el énfasis, en la ensefianza de esta destreza, esté centrado en que el nifo
consiga dominar los aspectos formales de la escritura. De hecho, son varios los
trabajos que ponen de manifiesto que antes de que los nifios logren escrituras
alfabéticas, se formulan y comprueban hipétesis respecto al sistema escrito
(Downing, 1970; Ferreiro y Teberosky, 1982; Read, 1975). Estos mismos autores
ponen de manifiesto como, al analizar las producciones escritas de los ninos, es
posible sacar algunas conclusiones acerca del proceso de adquisicion de la

escritura:

1. Los nifos inicialmente suelen estar centrados en la propia actividad motriz

con independencia de los resultados graficos que obtengan.
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2. Luego, emplean escrituras mas diferenciadas adoptando formas mas
cercanas a las convencionales, observandose un mayor control sobre el repertorio,

cantidad y posicién de las grafias.

3. Alcanzan una mayor comprension al poner en relacion dos sistemas: el
grafico y el lenguaje. En este sentido, consiguen establecer correspondencias entre

unidades del lenguaje (silabas o fonemas) y unidades graficas.

4; Finalmente, lo que garantiza la estabilidad de relaciéon entre determinadas
unidades gréaficas y determinadas unidades sonoras, es la aprehensién de los

valores sonoros convencionales del sistema de escritura alfabético.

Llegados a este punto, cabe preguntarse si durante el proceso de ensenanza-
-aprendizaje de la escritura, ;se presta la misma importancia a los aspectos
cognoscitivos que demanda la adquisicién de la escritura, en comparacién con los
aspectos perceptivomotrices? Es evidente que el proceso de asimilacién de la
escritura debe también contemplar la comprensién, por parte del nino, de lo que

representa la escritura y de cual es el modo convencional de representacion.

En sintesis, a la hora de conceptualizar o definir la escritura, y tomando
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como base las reflexiones anteriormente citadas, es evidente que los procesos o
habilidades que demanda el escribir, no son tanto de naturaleza perceptivo-motriz

como de naturaleza lingliistica y cognoscitiva.
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1.8.2.- El procesamiento léxico en la escritura

Al hablar de escritura nos referimos habitualmente a la composicién escrita o
escritura productiva, esto es, a la actividad mediante la cual expresamos ciertas
ideas, conocimientos, etc., a través de signos graficos. Esto sucede cuando
redactamos una carta o escribimos un articulo, ya que estamos transformando
ciertos contenidos mentales en palabras escritas. En este caso, los procesos que

intervienen son de tres tipos (Cuetos,1991): conceptuales, linglisticos y motores.

Siguiendo a Cuetos(1991),toda composicidbn comienza siempre por una
PLANIFICACION de las ideas y conceptos que se van a transmitir, ideas que se
encuentran representadas originalmente en un lenguaje abstracto de pensamiento y
gue podrian de hecho expresarse a través de otros medios diferentes como pueden
ser la mimica, el dibujo, etc. A continuaciéon intervienen los procesos linguisticos
encargados de traducir esas ideas en secuencias de proposiciones linglisticas. Hay,
al menos, dos tipos de procesos linglisticos: los SINTACTICOS, destinados a
construir las estructuras que componen las oraciones, y los LEXICOS, encargados
de rellenar esas estructuras con las palabras que correspondan. Por ultimo, estan
los procesos MOTORES, cuya misién es la de transformar, mediante determinados

movimientos musculares, los signos linglisticos abstractos en signos graficos.
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Hay, no obstante, otras formas de escritura, llamada escritura reproductiva,
también de uso frecuente, como son la copia de un texto ya escrito, la escritura de
un mensaje que alguien nos dicta o la escritura casi mecanica que realizamos
cuando rellenamos un impreso, que suponen menor niumero de transformaciones y
en los que, por tanto, sélo interviene un pequeno numero de procesos. En estos
casos Nno es necesaria la participacién de los procesos conceptuales ni sintacticos,

sélo los Iéxicos y motores.

Respecto a la escritura reproductiva, la existencia de los cuatro procesos
senalados (planificacién, sintactico, Iéxico y motor) es admitida por la mayoria de
los autores (Cuetos, 1991). En lo que no hay acuerdo es en la relacién que guardan
entre si estos procesos, pues mientras que algunos investigadores (Garrett, 1987)
sostienen que cada proceso es autéonomo, en el sentido de que sb6lo comienza a
funcionar cuando termina el inmediatamente anterior, otros (Bock, 1982; Stember-
ger, 1985) afirman que hay interaccién entre todos los procesos, de manera que

todos pueden estar trabajando simultaneamente e influyéndose mutuamente.

Segun Cuetos (1991), después de construido el armazén sintactico con el

gue expresar el mensaje, el siguiente paso esta destinado a encontrar las palabras
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que rellenen ese armazén. La busqueda de las palabras se inicia a partir del
significado o concepto que todavia se encuentra en forma abstracta, ya que parece
claramente comprobado que significado y forma lingtistica (bien sea fonoldgica u
ortografica) se encuentran en almacenes distintos. Prueba de ello, aparte de los
datos obtenidos a partir de la experimentacion (Schriefers, Meyer y Levelt, 1990),
es el conocido fenédmeno, de "la punta de la lengua”, cuando tenemos muy claro lo
gue queremos decir (esta activado el significado) pero no encontramos la palabra
para decirlo (Brown y McNeill, 1966). O mas dramaticamente aun se refleja en los
pacientes andmicos cuando tratan de nombrar algun objeto, sabiendo muy bien a lo
que se estan refiriendo (y lo pueden expresar mediante gestos, o aportar la
definicién: "lo que sirve para pintar" para referirse a la brocha) pero son incapaces
de nombrarlos (Ellis, 1985; Kay y Ellis, 1987). Incluso puede ocurrir que tengamos

conceptos para los que no disponemos de palabras.

Pero salvo en estos casos especiales, la eleccidon de la palabra se realiza de
una manera casi automatica buscando en el almacén de palabras aquella que mejor
se ajusta al concepto que queremos expresar. Y puesto que normalmente
disponemos de diferentes palabras para expresar el mismo concepto (por ejemplo,
las palabras "coche, auto, vehiculo, carro, etc." pueden referirse todas al mismo

objeto), seleccionamos la mas adecuada en funciéon de una serie de restricciones
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gue operan en cada momento.

Una restriccidn puede ser: ;cuadl de todas esas palabras expresa mas
exactamente el significado que quiero transmitir?; otras restricciones son: ;jva a ser
entendida por todos los posibles lectores a los que se dirige el texto?, jencaja en el
estilo con el que estoy escribiendo?, ;ha aparecido esa palabra ya muchas veces
en el texto anterior, en cuyo caso mejor utilizar un sinénimo o un pronombre?, etc.
Una vez tomada la decisién, la palabra elegida ya tendra una forma linguistica de-
terminada: ciertos sonidos si se trata del lenguaje oral y ciertos grafemas si se trata
del lenguaje escrito. Noétese que hablamos de grafemas en vez de letras y lo
hacemos asi porque el grafema es la representacion que corresponde a cada sonido
o fonema. En algunos casos el grafema equivale exactamente a una letra (por
ejemplo, los grafemas "p", "t", "d"...), pero en otros equivale a dos letras ("ch",
"rr", "qu"...). De esta manera la palabra "zapato" estd formada por seis fonemas
gue se representan mediante seis grafemas que corresponden a seis letras,
mientras que la palabra "cachorro" estd formada por seis letras que se representan

mediante seis grafemas que corresponden a ocho letras.

Vamos a ver ahora cuales son los mecanismos que nos permiten obtener la

forma ortografica o grafemas de la palabra que formalmente hemos decidido utilizar
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para representar el concepto que queremos expresar.

Para llegar a la forma ortogréafica de la palabra una posible via de actuacion
(defendida por Luria, 1974) podria ser: Primero, a partir del mensaje que se quiere
transmitir, se activa el significado o concepto que se encuentra en un almacén de
conceptos denominado Sistema Semantico. A continuacién, se procede a la
biusqueda de la forma fonolégica correspondiente a ese significado en otro
almacén, éste ya especifico para las palabras, al que se le denomina Léxico
Fonolégico. Por ultimo, conversién de los sonidos que componen la palabra en
signos graficos mediante un mecanismo de conversién fonema a grafema. Los
grafemas resultantes, correspondientes a la palabra que se quiere escribir, se
depositarian en una memoria operativa denominada Almacén grafémico dispuestos

a ser emitidos.

Esta ruta, que permite escribir muchas palabras del castellano, puede ser
suficiente para asegurar la escritura correcta en idiomas ortograficamente
transparentes, tales como el servocroata o el italiano, en el que a cada segmento
fonolégico corresponde sélo una opcién grafémica. Sin embargo, es insuficiente
para explicar la escritura de muchas palabras de lenguajes ortograficamente opacos

tales como el inglés, donde a un segmento fonolégico pueden corresponder varias
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opciones grafémicas y mas aun, donde algunas palabras tienen escritura totalmente
singular que no se ajusta a ningun tipo de regla. Incluso en castellano, una ruta de
mediacién fonética no prevé mecanismos para seleccionar la ortografia correcta, ya
gue existen fonemas que se pueden representar mediante diferentes grafemas, por
ejemplo, "v" y "b", "g" y ";", "¢" y "z", presencia o no de "h", etcétera. En
consecuencia, siguiendo esta ruta no podriamos saber por qué la palabra "huevo"
se escribe asi y no de las muchas otras formas posibles (huebo, uevo, uebo, uhevo,
etc.). Tampoco podriamos distinguir entre las palabras homoéfonas ("ola" y "hola",
"hora" y "ora", etc.) La escritura de estas palabras sé6lo se explica asumiendo la

existencia de una segunda ruta que active algun almacén en el que se encuentren

representadas las formas ortograficas de las palabras.

En esta segunda ruta se comenzaria como en la primera, por una activacion
del significado en el sistema semantico. Pero desde el sistema semantico, en vez
de activar la representacién fonoldgica de la palabra se activaria su representacion
ortografica almacenada en otro Iéxico denominado Léxico Ortografico que, como el
fonolégico, contiene unidades de produccién individuales, en este caso
representaciones ortograficas, una para cada palabra que el sujeto puede escribir.
Esta representaciéon ortografica se depositaria, al igual que en la ruta anterior, en

una memoria operativa desde donde se ejecutarian los movimientos destinados a
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formar los signos graficos.

En definitiva, que en escritura (como en la lectura, aunque en la escritura
con mayor razén) se postula la existencia de dos rutas de acceso a la ortografia: la
ruta Iéxica o directa, en la que el sujeto recupera la representaciéon ortogréfica
directamente del Iéxico mental, y la ruta indirecta, que permite obtener la ortografia
por aplicacién de las reglas de transformacion de fonema a grafema (Ellis, 1982;
Ellis y Young, 1988; Morton, 1980; Patterson y Shewell, 1987). Légicamente, la
ruta directa no sirve para escribir las palabras desconocidas ni para las series de
letras sin significado (pseudopalabras), ya que sélo puede ser usada cuando existe
una representacion en el Iéxico. Para utilizar la ruta fonolégica, en cambio, no es
necesario haber visto antes la palabra, por tanto sirve para escribir palabras
desconocidas e incluso las pseudopalabras, pero si se trata de una palabra con

ortografia arbitraria, el escritor puede cometer errores ortograficos.

Vamos a hacer una breve descripcion de cada uno de los procesos

componentes del modelo segiin Cuetos (1991)

1.8.2.1.-Sistema semantico.

113



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

En el sistema semantico se encuentran representados los significados de las
palabras, los conceptos. Es un almacén comun para el habla y la escritura y en el
gue se inician las operaciones de escritura, ya que cada vez que queremos expresar
una idea o0 mensaje comenzamos por el significado de lo que vamos a decir. Des-
pués, a partir del significado, buscamos la forma linglistica adecuada a cada
concepto: fonoldgica si lo vamos a expresar en el lenguaje oral y ortografica si lo
vamos a expresar en el escrito. La forma como se organizan los conceptos en el
sistema semantico, a pesar de haber sido estudiada profusamente, no se conoce
con exactitud. Existen varias teorias diferentes, de entre las que destacan la teoria
de redes, defendida principalmente por Collins y Quillian (1969), Collins y Loftus
(1975), y la teoria de rasgos defendida por Smith, Shoben y Rips (1974), ente
otos. Los modelos de redes parten del supuesto de que los conceptos existen en la
mente como unidades independientes conectadas ente si por medio de una red de
relaciones y es en estas relaciones con los otros conceptos donde reside el

significado de cada concepto.

Para la teoria de rasgos, en cambio, en la memoria lo que se encuentran
representados no son los conceptos sino los rasgos que lo definen, de manera que
cuando queremos expresar un concepto lo que en principio disponemos es de una

serie de rasgos a partir de los cuales activamos la palabra que mejor se ajuste a
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€S0S rasgos.

Independientemente de que se organicen mediante el sistema de redes o por
rasgos, lo que parece seguro es que los significados estan agrupados en el sistema
semantico por categorias, como demuestra el hecho de que algunos pacientes
afasicos, a consecuencia de una lesion cerebral, muestran dificultades especificas

para utilizar ciertas categorias.

1.8.2.2.- Léxico fonoldgico.

Es un almacén en el que se encuentran representadas las formas fonolégicas
de las palabras. Se supone que existe una representaciéon para cada palabra que
utilizamos en el lenguaje oral. En estado normal, es decir, cuando no reciben
ninguna informacién, estas representaciones se encuentran en estado de reposo,
pero cuando llega informacién procedente del sistema semantico porque se quiera
expresar algun concepto se activan las representaciones que tengan relacién con

ese concepto.

El umbral de activacién no es igual para todas las representaciones sino que

varia en funcion de la frecuencia: las palabras que se utilizan con mas frecuencia
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tienen un umbral mas bajo y por consiguiente necesitan menos activacién que las
menos frecuentes. La razén por la que se produce este fendmeno esta en que cada
vez que utilizamos una palabra desciende ligeramente su umbral de activacién; esto
explica porqué nos resulta mas facil encontrar una palabra familiar, que en seguida
surge en nuestro habla, que una palabra poco frecuente. Del mismo modo, esta
configuracion del léxico explica porqué, con bastante frecuencia, nos confundimos
de palabra colocando otra de similar significado a la que queriamos decir. En estos
intercambios de palabras lo que sucede es que se activa mas rapidamente el
umbral de la palabra que decimos probablemente porque tiene un umbral mas bajo.
De hecho en estas confusiones suele aparecer una palabra frecuente en sustitucion

de otra menos frecuente.

Una cuestiéon importante, y muy discutida, es la que se refiere al papel de la
estructura morfolégica en la organizacion del Iéxico: ;Cada palabra que utilizamos
tiene una representacion Iéxica o s6lo tienen representaciones las raices de las
palabras? Seglin la primera concepciéon (Butterwvorth, 1983), habria una
representaciéon para cada forma verbal (saltaba, saltd, saltaré, etc.) y palabras

mon mwmn

derivadas ("perro","perra," "perrera"”, "perrita", etc.). Seguin la segunda concepcién
(Taft, 1985), las representaciones |éxicas corresponden a raices de palabras ("salt"

o "perr") y cuando queremos formar una palabra tenemos que completarla con las
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afijos y sufijos correspondientes. Logicamente un Iéxico en el que soélo se
encuentren representadas las raices de las palabras supone un ahorro considerable
de memoria, pero nuestro sistema cognitivo no siempre se organiza siguiendo
principios légicos. Y de hecho los datos experimentales no han podido demostrar
aun si las representaciones léxicas corresponden a raices o corresponden a

palabras.

1.8.2.3.-Léxico ortografico.

Si en el léxico fonolégico deciamos que se encontraban las pronunciaciones
de las palabras, en el léxico ortografico se encuentran las formas ortograficas de
las palabras. Y como en el fonolégico también en este Iéxico se supone que existe
una representacion para cada palabra o raiz de palabra que utilizamos al escribir. Y
del mismo modo que sucede en el |éxico fonolégico cada representacion tiene un
umbral de activacién que van en funcién de la frecuencia de uso (en este caso, de

escritura) de la palabra.

En principio (Morton, 1969) se postulaba la existencia de un sélo léxico en el
gue se encontraban representadas conjuntamente las formas fonolégicas vy

ortograficas de las palabras, pero los datos experimentales obtenidos tanto con
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sujetos normales como con pacientes afasicos han obligado a considerar la
existencia de léxicos independientes para el lenguaje oral y el escrito (Morton,
1980; Morton y Patterson, 1980).El léxico ortografico tiene dos entradas: una
directamente desde el sistema semantico, es decir, desde el significado de los
conceptos; la otra desde el Iéxico fonolégico, ya que la pronunciacion de una

palabra puede activar su forma ortografica.

1.8.2.4.-Mecanismo de conversiéon fonema a grafema.

El hecho de que podamos asignar formas graficas a los sonidos del habla
aunque no tengan representacion léxica, nos lleva a postular la existencia de un
mecanismo que llevaria a cabo esta funcién mediante consulta a las reglas de

transformacion fonema a grafema.

Al igual que ocurre con las representaciones léxicas, estas reglas no se
activan todas por igual sino que cada una de ellas tiene un umbral de activacién
qgque depende de la frecuencia de uso: a mayor uso, menor umbral (Miceli, 1989).
Esto quiere decir que cuando se produce un error de escritura de un grafema es
probable que consista en sustituir uno de baja frecuencia por otro de mas alta

frecuencia y, por tanto, mas facil de activar. Del mismo modo, cuando se escribe
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una palabra desconocida formada por algin sonido que se puede representar
mediante dos grafemas diferentes (por ejemplo b/v, g/, k/q, etc.) se tiende a utilizar

el grafema mas frecuente.

1.8.2.5.-Almacén de pronunciacion.

Una vez recuperados los fonemas de la palabra que vamos a pronunciar (o
escribir), éstos se almacenan en el orden correspondiente en una memoria de corta
duracién (memoria a corto plazo), mientras se realizan las operaciones destinadas a
convertir esas formas fonoldgicas todavia abstractas en sonidos (o en grafemas
mediante el mecanismo de conversion fonema a grafema). A esta memoria a corto

plazo se la denomina almacén de pronunciacion.

En el almacén de pronunciacién a veces se producen alteraciones en el orden
en que se deben secuenciar los sonidos e incluso a veces se pierden algunos
sonidos o palabras, especialmente cuando se trata de oraciones largas que puedan

rebasar la limitada capacidad de este almacén.

1.8.2.6.-Almacén grafémico.
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Es otro sistema de memoria a corto plazo en el que se mantiene temporal-
mente la forma grafica de las palabras que vamos a escribir. También en este
almacén se pueden producir errores de sustitucion de un grafema por otro,
intercambio de grafemas, etc. (Hotopf, 1980), y para evitar estos errores
empleamos la estrategia de mantener la informacion mediante la repeticion, esto

es, repetimos internamente las palabras mientras las vamos escribiendo.

Al almacén grafémico llega la informacién procedente tanto de la ruta
fonolégica como de la ortografica. Y quizas el funcionamiento de ambas rutas no
sea alternativo en el sentido de que si funciona una no funciona la otra, sino que lo
mas probable, y defendido por muchos autores (Barry y Seymour, 1988; Burden,
1989; Ellis, 1982) es que ambas rutas funcionen conjuntamente aunque el

resultado final venga determinado prioritariamente por una de ellas.

En definitiva, éste parece ser el trabajo de ambas rutas: Cuando se trata de
palabras familiares utilizamos la ruta ortografica que es directa, y por consiguiente
mas rapida, y nos permite obtener la ortografia correcta de la palabra. No obstante,
también participa la ruta fonolégica que, mediante la conversion fonema a grafema,
obtiene la forma ortografica de la palabra y aporta su resultado, un poco més tarde,

al almacén grafémico. Cuando se trata de palabras poco familiares se produce
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igualmente la puesta en funcionamiento de ambas rutas. La ruta fonoldgica
posibilitara la conversién de cada fonema en su correspondiente grafema vy
permitird por ello la escritura de palabras que incluso no se habian visto anterior-
mente (asi como de pseudopalabras). Pero al mismo tiempo también la ruta
ortografica entra en funcionamiento y algunas representaciones léxicas se
comienzan a activar, tanto mas cuanto mas parecido tengan con la palabra que se
va a escribir. Y aunque finalmente ninguna de estas representaciones alcance el
umbral de excitacion si que habra una influencia de las representaciones mas

activadas sobre la forma ortogréfica final de la palabra.

Esta confluencia de las dos rutas reduce considerablemente los errores de
sustituciéon de una palabra por otra de significado similar ("manana" por "ayer",
"mesa" por "silla"), asi como el nimero de errores que cometemos al escribir en
relacion al habla, en que sélo existe una ruta para pronunciar las palabras, ya que si
no coinciden las aportaciones de ambas rutas se detecta que hay error (Ellis,

1982).
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1.8.3.- Procesos intervinientes segun la tarea de escritura

Ya que, la escritura no sélo consiste en pasar de una idea presente en la
mente del escritor a una forma grafica tal como ocurre en la composicion, sino que
existen también otras formas bastante comunes, como son el dictado o la copia,
vamos a tratar de explicar los procesos que intervienen en estas actividades. Para
ello conviene tener presente un modelo en el que aparezcan representados todos
los procesos Iéxicos, tanto los que participan en el lenguaje oral como en el escrito
y tanto en comprensién como en produccién. Cuetos (1991) adaptando el modelo

de Patterson y Shewell (1987) propone los siguientes:

Escribir al dictado consiste en pasar de unos sonidos (palabras emitidas por

la persona que dicta) a unos signos graficos (letras escritas sobre el papel).

La ruta mas generalmente utilizada empieza con el andlisis acustico de esos
sonidos (en realidad todas comienzan con este proceso), lo que nos permite
identificar los fonemas componentes de la palabra (si nos estuviesen dictando en
un idioma con diferentes fonemas o nos estuviese dictando una persona con una
diccibn muy deficiente no conseguiriamos realizar el analisis acustico, y en

consecuencia, no podriamos realizar ninguno de los procesos subsiguientes). Una
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vez identificados los fonemas, o quizds antes de terminar su identificacién, ya que
como Marslen-Wilson y Tyler (1980) demostraron, los primeros sonidos de las
palabras son suficientes para su identificacién, pasamos a reconocer las palabras
representadas en el léxico auditivo. En el léxico auditivo se activa la palabra
correspondiente a esos sonidos, con lo cual en este estadio ya sabemos de qué
palabra se trata o si se trata de una palabra conocida o no, pero todavia no hemos
alcanzado su significado. EL significado de las palabras se encuentra en el sistema
semantico, tal como hemos descrito anteriormente, siendo utilizado tanto para la
comprension como para la produccién y tanto en forma oral como escrita. Desde el
sistema semantico se activa la forma ortografica almacenada en el léxico
ortografico. Esta forma ortografica se deposita en el almacén grafémico, desde
donde comenzaran los procesos motores descritos anteriormente. En resumen, los
procesos que participan cuando utilizamos esta via son: analisis acustico - léxico
auditivo - sistema semantico - léxico ortografico - almacén grafémico. Esta ruta nos
asegura que entendamos el significado de lo que estamos escribiendo (gracias a la
consulta al sistema semantico) y que escribamos de una manera ortograficamente

correcta (gracias a la utilizacion del Iéxico ortografico).

La ruta anteriormente explicada, aunque es la mas utilizada, no es la Unica

gue disponemos para escribir al dictado. Puesto que también podemos escribir al
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dictado palabras poco frecuentes que no hemos oido anteriormente, e incluso
pseudopalabras, tienen que existir otras posibilidades. En este caso no participaria
el sistema semantico, ya que no tenemos un significado asociado a estos sonidos,
ni tampoco los almacenes léxicos, puesto que no los tenemos catalogados como
palabras. Los procesos que intervienen en esta ruta,son los siguientes: Como en el
caso anterior se comienza por realizar un analisis acustico del estimulo, a
continuacion, mediante el mecanismo de conversién acustico en fonoldgico se
recupera la pronunciacion de esos sonidos (una cosa es identificar los sonidos y
otra el pronunciarlos) que se deposita en el almacén de pronunciaciéon. Desde el
almacén de pronunciacién se podrian emitir esos fonemas (habla) si la tarea fuese
de repetir oralmente lo que escuchamos, pero puesto que lo que tratamos de hacer
es escribirlos, el mecanismo de conversibn fonema a grafema se encarga de
transformar cada sonido en la letra (o letras) que le corresponde. Esas letras se
depositan en el almacén grafémico dispuestas para ser escritas. Cuando se utiliza
esta ruta la escritura se ajusta a los sonidos pero aparecen las tipicas faltas de
ortografia de sustitucién de un grafema por otro que tiene la misma pronunciacién

men

("b" por "V", g" por J , "II" por"y", etC.).

Hay incluso una tercera posibilidad de escribir al dictado que es la que

permite escribir con ortografia correcta (por consulta del Iéxico ortografico) pero sin
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entender el significado de lo que se escribe (sin consultar el sistema semantico).
Esta es la ruta utilizada por los pacientes que sufren cierto tipo de afasia
denominada "sordera para el significado de las palabras"”, ya que escriben sin faltas
de ortografia pero no entienden lo que escriben (Khon y Friedman, 1986). En esta
tercera via los procesos que intervienen son: Del sistema de analisis acustico se
activa la correspondiente representacidon en el léxico auditivo y desde aqui, en vez
del significado en el sistema semaéntico, se activa la representaciéon en el léxico
fonolégico. Esta representacidn fonolégica activa a su vez la representacion
ortogréafica en el léxico ortografico, que, como en los otros casos, va a parar al

almacén grafémico.

En el caso de la copia, supone la lectura de la palabra y a continuacion la
escritura de la palabra. Se pueden seguir diferentes rutas. Por ejemplo, se parte de
la fase de la lectura con el andlisis visual o identificacién de las letras componentes
de las palabras, se activa el Iéxico visual en donde estan las representaciones
ortograficas o visuales de las palabras, conexién con el sistema semantico (caso de
extracciéon de significado), para iniciarse la fase de la escritura (ruta visual) con la
activacion del léxico ortografico en donde se hallan las formas visuales u
ortogréficas de las palabras que se pasan al almacén grafémico y de ahi a los

procesos motores con la recuperacion de alégrafos y de patrones motores graficos
125



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

antes de la ejecucion externa. Si se sigue la ruta fonoldgica en la fase de escritura
se partiria del andlisis visual, se acude al mecanismo de conversiéon grafema a
fonema que transforma las palabras en sonidos, sonidos que se llevan al almacén
de pronunciacion y de ahi a los mecanismos de conversiéon de fonema a grafema
para llegar al almacén grafémico y de ahi a los procesos motores.Puede incluso
darse un paso directo desde el sistema visual al almacén grafémico cuando no se

comprende lo que se lee y escribe.

1.8.4.- Dificultades de aprendizaje de la escritura: alteracion de los

modulos.

Seglin Garcia (1995),cuando alguno de los mdédulos ya comentados se
alteran por una lesion cerebral, hablamos de disgrafias adquiridas, o de dificultades
en el aprendizaje de la escritura, con lo que hablamos de disgrafias evolutivas. El
conocimiento, no obstante, que se ha proporcionado desde la clinica de las lesiones
cerebrales en agrafias ha sido y sigue siendo valiosisimo. Cuando en las disgrafias
fallan los procesos de planificacion, estamos en el contexto de las «agrafias

dindmicas centrales». Cuando falla la construccidon de la estructura sintactica se
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trata del contexto del «agramatismo». Si fallan los procesos léxicos estamos ante
las «agrafias centrales». El fallo en los procesos motores es caracteristico de las

«agrafias periféricas».

Las disgrafias evolutivas y/o los retrasos en la escritura y/o las dificultades
de aprendizaje de la escritura, se caracterizarian por problemas o alteraciones en el
funcionamiento de alguno de los médulos o procesos implicados en la escritura.
Habria que matizar diversas diferenciaciones, pero que en el estado actual de los
conocimientos en gran parte serian racionales mas que empiricas, de ahi que
apenas los maticemos excepto en los aspectos en que se disponga de evidencias
empiricas. En general, las disgrafias—evolutivas—y las dificultades de aprendizaje
de la escritura son equivalentes en cambio los retrasos en la escritura no
implicarian la presencia de un trastorno como luego veremos. Aunque, normalmen-
te, los trastornos son mixtos y no se trata de la «pureza» que se observa en las
agrafias, es posible identificar alteraciones con predominio en uno de los mddulos.
Asi, es posible observar dificultades en el dibujo de las letras —procesos motores—
, dificultades en el aprendizaje de las reglas de conversién de fonema a grafema—
procesos léxicos, ruta fonolégica— o en la ortografia—procesos léxicos, ruta

visual—, o en la atribucién de significado—sistema semantico, etc.
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Las dificultades de aprendizaje de la escritura o disgrafias podrian ser
conceptualizadas en los siguientes términos(Garcia, 1995). Se trata de casos que,
sin ninguna razén aparente, manifiestan dificultades en el aprendizaje de la
escritura en el contexto de una inteligencia normal, buen ambiente familiar y
socioecondmico, escolarizaciéon correcta, normalidad en la percepcién y en la
motricidad y se sospecha que el déficit esté en alguna disfuncién en el area del
lenguaje. Es mas, en las areas no linglisticas funcionan adecuadamente, como por
ejemplo en razonamiento o calculo numérico. Igualmente, es comun observar las
dificultades de aprendizaje de la escritura asociadas a las de la lectura, de ahi que a
veces se hable de dificultades de aprendizaje de la lectoescritura o de
dislexias-disgrafias, aunque en algun caso se da disociaciéon. Las caracteristicas de
las disgrafias son la presentacion de déficits en la planificacion del mensaje y en la
construcciéon de la estructura sintactica, aunque el trastorno nuclear es de
naturaleza linguistica en los procesos léxicos, sea en la ruta ortografica o directa o
visual, sea en la ruta fonoldgica o indirecta. Cuando el déficit predominante lo es en

la ruta ortografica hablamos de disgrafia superficial.

1.9.- Errores en lectura y escritura y su relacién con las vias de acceso al Iéxico.

Es muy probable que los trabajos mas exhaustivos y rigurosos sobre el mal
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funcionamiento de las vias de acceso son los que proceden de las descripciones
clinicas de casos de sujetos que, debido a una lesién cerebral, han perdido la capa-
cidad de operar con alguna de estas vias(Rueda,1995). En este sentido, se ha
comprobado que el inadecuado funcionamiento de la via léxica origina un trastorno
que Marshall y Newcombe (1973) describieron como dislexia superficial, como ya
hemos comentado anteriormente. En general, los disléxicos de superficie son
sujetos que presentan dificultades en la lectura de palabras familiares y tienen una
pobre idea del aspecto global de las palabras que leen. Sin embargo, son capaces
de utilizar la via fonolégica y, por lo tanto, tienen la habilidad general necesaria para
aplicar las reglas de correspondencia grafema-fonema. Como es obvio, estos
sujetos encuentran problemas cuando se enfrentan a la lectura de palabras

irregulares cometiendo los errores denominados de regularizacién.

Siguiendo esta linea de analisis, una lectura exclusivamente léxica debida a
una disfuncién en la via fonoldgica origina un tipo de dislexia que se denomina
dislexia fonoldgica. La dislexia fonolégica fue descrita por primera vez por Beavois
y Derouesne (1979). Los sujetos que padecen este problema tienen dificultades en
la lectura de palabras desconocidas y en pseudopalabras. Poseen una dependencia
forzosa de la apariencia visual de las palabras lo que les lleva a cometer errores de

tipo visual. Por ejemplo, sustituir una expresién como /pote/ y leer en su lugar
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/pato/. También cometen errores derivacionales como leer /cosedora/ en vez de
/cose/ y errores de sustitucion de palabras funcionales, por ejemplo leer /y/ en vez

de /en/.

Por ultimo, puede ocurrir que exista un mal funcionamiento, tanto de la via
léxica como de la fonoldgica, pero que los sujetos hagan uso de la via directa o
visual; es decir, conecten la palabra entera a su fonologia sin acceso a la seman-
tica. Cuando ocurre este fendmeno nos encontramos con un tipo de dificultad que
recibe el nombre de dislexia semantica. Los datos sobre este tipo de alteracion

proceden Unicamente del estudio de pacientes con problemas neurolégicos.

El primero de estos casos fue resefiado por Schwartz, Saffran y Marin
(1980) y,posteriormente, Sartori, Masterson y Job (1987) describen nuevos casos.
Los sujetos con dislexia semantica se caracterizan por realizar una lectura sin

acceso al significado de la palabra. Es decir, el sujeto lee pero no comprende.

En cuanto a la escritura, conviene recordar que los modelos duales suponen
gue una escritura sin faltas de ortografia, en los idiomas opacos, sélo seria posible
si se supone un conocimiento, por parte del escribiente, de la secuencia de

grafemas que componen cada una de las palabras que se van a escribir, es decir, si
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se ha desarrollado convenientemente el llamado léxico grafémico u ortografico. A
este tipo de escritura se lo ha designado escritura léxica o escritura por medio del
|éxico grafémico u ortogréafico (Ellis, 1982 y 1984; Goodman y Caramazza, 1986;
Margolin, 1984; Miceli, 1989; Patterson y Shewell, 1987) y es claramente
equivalente a la ruta visual de la lectura. Aparte de este modo de escritura, que
s6lo funcionaria con las palabras conocidas, hay que suponer otra estrategia o
modo distinto, consistente fundamentalmente en la aplicacién de reglas de con-
version fonemas-grafemas (CFG) y por tanto equivalente a lo que se entiende por
mediacién fonoldgica, en virtud del cual se podria explicar la capacidad que todos
poseemos de escribir palabras que no conocemos asi como nopalabras. Esta ultima
estrategia seria suficiente por si misma para explicar tanto la escritura de palabras
como de nopalabras en los sistemas de escritura completamente transparentes,
caso del italiano. En tanto que en las lenguas opacas serian necesarios ambos.
Dadas las caracteristicas de uno y otro es claro que las variables a las que serian

sensibles no serian las mismas.

En general, se admite que el escribir usando la ruta LEXICA, implica(Va-

lle,1989):

1. Insensibilidad a la «regularidad» de las palabras. El nimero de errores
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cometidos sera aproximadamente el mismo tanto si se trata de palabras regulares,
es decir, aquéllas en las que se conservan las RCFG tipicas, como de irregulares. La
razén es el concepto de regularidad que no tiene nada que ver con la vista, sino
con las relaciones FG; es decir, si se sabe como se escribe una palabra, poco

importa que ésta sea regular o irregular.

2. Gran sensibilidad a la familiaridad; por tanto, el nimero de errores sera
tanto menor cuanto mayor es la familiaridad. Al fin y al cabo se trata de reproducir
formas visuales y, l6gicamente cuanto mdas veces se han visto dichas formas mejor

sera el conocimiento que poseemos y menor la probabilidad de cometer errores.

3. Diferencias significativas entre la escritura de palabras y de pseudo-

palabras, siendo mucho mejor la primera que la segunda.

4. Insensibilidad a la longitud. En las posiciones mas extremas, la longitud no
debe afectar, en absoluto, la correccién en la escritura Iéxica. Sin embargo, esto no
es defendible porque supone un tipo de conocimiento ortografico del tipo
«todo-o-nada» que es claramente falso. Es decir, podemos tener conocimiento
parcial de como se escribe una palabra, por ejemplo, podemos saber que tiene una

h, pero no saber exactamente dénde. Si esto es asi, entonces cuanto mas larga sea
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una palabra mayor sera la probabilidad de que el conocimiento parcial nos induzca a

error.

Las caracteristicas correspondientes a la escritura usando la ruta FONOLOGI-

CA serian (Valle,1989):

1. Insensibilidad a la familiaridad, porque se supone que en este
modo de escritura (ruta no léxica), cada fonema se convierte en la letra o grafema
correspondiente. Por tanto, si el sujeto conoce dichas equivalencias, las aplicara
indistintamente y con igual exactitud independientemente de que las palabras sean

frecuentes o infrecuentes.

2. La regularidad es un factor importante: se cometerdn menos errores
fonolégicos con palabras regulares que con irregulares. Estas ultimas no se
escribirian bien mas que por azar, si el sujeto utiliza la ruta fonoldgica; por el sonido

es imposible distinguir entre b y v.

3. Las pseudopalabras se escribirdn mejor que las palabras. Esta prediccion
puede parecer un tanto extrafa a primera vista, pero es completamente légica. La

razén es la siguiente: sélo hay una forma posible de escribir correctamente una
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palabra—la sancionada por el uso o, si se prefiere, por la Real Academia de la
Lengua—, en tanto que las nopalabras y, precisamente por ser tales, no tienen una
forma ortografica establecida, por lo que cualquier grafia que transcriba el sonido

debe considerarse como aceptable.

4. La longitud es importante. Cuando mas larga es una palabra mayor es el
numero de veces que hay que aplicar las reglas de CFG y, por tanto, mayor la

probabilidad de cometer un error (falta).

Un importante estudio que relaciona los errores de lectura y escritura con
las rutas de acceso al léxico ha sido el de Valle (1989),donde traté de determinar
hasta qué punto son validos en el idioma espafol los modelos duales de lectura y
escritura que se han elaborado en inglés. Para ello 60 ninos de EGB de distintos
niveles,(20 de 2°,20 de 4°,20 de 8°)tuvieron que leer 108 palabras (de contenido y
funcionales) de distinta frecuencia y longitud y 108 pseudopalabras derivadas de
las anteriores. En la prueba de escritura la mitad de las palabras eran regulares y la

otra mitad irregulares. La variable dependiente fue el nimero de errores.

Se analizaron los errores desde el punto de vista cualitativo y cuantitativo. El

andlisis cuantitativo contabilizaba simplemente el niUmero de errores cometidos en
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las diferentes variables y el andlisis cualitativo se centraba sobre el tipo de error
qgue el sujeto habia cometido. Los resultados de los andlisis cuantitativos fueron
bastante contradictorios, quizds porque la variable error es menos sensible que la
variable TR. De este primer estudio se sacé la impresién de que los ninos
espanoles, soélo utilizaban la ruta fonolégica tanto por la falta del efecto de la
frecuencia como por el enorme impacto de la longitud en el nUmero de errores.
Cuanto mas larga era la palabra, méas posibilidades tenia el sujeto de cometer
errores. Sin embargo, el que se cometieran cuatro veces mas errores en las
pseudopalabras que en las palabras ponia de manifiesto un fuerte efecto de
lexicalidad, lo que sélo podia ser atribuido a la ruta visual. La ruta fonoldgica es
ciega a la distincién palabra /pseudopalabra ya que las pseudopalabras podrian
considerarse palabras de muy baja frecuencia y por lo tanto, ambas serian

procesadas por esta ruta.

Con todo, el andlisis cualitativo de los errores dio més luz sobre la hipétesis
de la funcionalidad de una ruta léxica en un sistema ortografico transparente. Se
analizaron principalmente los errores cuya aparicion directa pudiera reflejar que el
sujeto estd utilizando la ruta fonolégica y los errores que apuntaran a la utilizacién
de la ruta visual. Entre los primeros habria que incluir los que resultan de una mala

aplicacién de las reglas CGF, omisiones, adiciones.., afnadiendo los errores de
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acentuaciéon porque el acento estd completamente determinado por reglas. Entre
los segundos, los mas tipicos son las lexicalizaciones. Los resultados mostraron
gue las lexicalizaciones, que por definicion son de origen léxico, representan un
tanto por ciento sustancial en el porcentaje de errores (28,24%). En cuanto a los
errores fonolégicos, fueron mas numerosos en las palabras menos frecuentes (163
vs 82) y aproximadamente, tres veces mas en las pseudopalabras que en las
palabras. En resumen, de estos resultados podria inferirse que la ruta Iéxica es
extraordinariamente importante para el lector espanol en equiparacién con la ruta

fonoldgica.

Los datos presentados tanto de lectura como de escritura concuerdan en
lineas generales, es decir, a nivel macroscdépico con las predicciones que hacen los
modelos duales de lectura y escritura. Este hecho es especialmente significativo en
lo referente a la lectura, ya que, por poseer el espanol un sistema de escritura
transparente con una correspondencia punto a punto entre grafemas y fonemas, no
seria en principio necesaria la ruta visual. El hecho de que su descubrimiento sélo
fuera posible gracias a la utilizacion y andlisis de los tipos de errores pone de

manifiesto la importancia y necesidad de esta metodologia.

Los dos hallazgos mas interesantes fueron: a) ausencia de efectos debidos a
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la frecuencia y b) una marcada influencia de la longitud en el niUmero de errores.

El nimero de errores es aproximadamente el mismo independientemente de
la frecuencia. Por lo que se refiere a la longitud, el nimero de errores aumenta
considerablemente a medida que aquélla es mayor Estos dos hechos, en conjunto,
parecen indicar a primera vista que los ninos espanoles no utilizan la ruta visual—de
usarla deberia aparecer un efecto de frecuencia y una cierta insensibilidad a la
longitud—y, en consecuencia, si s6lo existen dos modos posibles de lectura como
suponen los modelos duales, entonces deberan usar la ruta fonoldgica. Esta dltima
conclusiéon se ve confirmada por la gran influencia de la longitud en el niumero de
errores. Esto es asi porque en la ruta fonoldgica la unidad de andlisis son los
componentes subverbales (letras, silabas, etc.) y lé6gicamente cuanto mas larga es
una palabra mayor es el nimero de aplicaciones de las reglas de CGF que hay que

hacer y mayor la probabilidad de cometer un error.

Los tipos de errores que se consideraron, aunque no son todas las categorias
gue se tuvieron en cuenta, fueron los siguientes: lexicalizaciones (lecturas de una
nopalabra como si fuera una palabra), conversiones de palabras en nopalabras (el
fendmeno contrario al anterior), errores de c, g, r y acento (todos ellos de origen

fonolégico), sustitucion de fonemas, supresion de fonemas, y adicién de fonemas.
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Este andlisis se centré en la sustituciéon de fonemas individuales, es decir, la unidad
de analisis era el fonema y no la palabra, como en el andlisis cuantitativo. De ahi
gque en una misma palabra podia haber mas de un error, en tanto que en el
cuantitativo no. Por ello, el niUmero de errores en ambos andlisis no es el mismo

(983 frente a 1.427).

Las lexicalizaciones que, por definicién, son de origen léxico (visual)
representan un tanto por ciento sustancial del total de errores (28,24%), lo cual
parece contradecir los resultados de los andlisis cuantitativos: el predominio abso-
luto de la ruta fonoldgica. Por otra parte, las lexicalizaciones manifiestan dos
aspectos asimismo interesantes. En primer lugar, son sensibles a la frecuencia,
como debe ocurrir siempre que se trate de la ruta visual y, ademas, esta sensibili-
dad a la frecuencia, en cierto modo, explica la ausencia de efecto de frecuencia a
nivel general ya que las lexicalizaciones fueron I6gicamente contabilizadas como
errores y por ser mas abundantes en los estimulos de FA y FM que en los de FB
(153 vs. 97) de alguna manera contribuyeron a contrapesar el posible efecto de

frecuencia.

Por lo que a los errores fonoldgicos se refiere, hay que tener en cuenta que,

contrariamente a lo que cabria esperar, fueron tanto mas frecuentes cuanto mas
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infrecuentes son las palabras. Este hecho contribuye, por una parte, a aclarar la
falta de efecto de frecuencia y, por la otra, a senalar la importancia que en los
lectores castellanos tiene la ruta visual. El uso debido de las reglas de conversién
grafema-fonema no es tampoco independiente de que, de hecho, la palabra en que
tales conversiones se han de aplicar sea conocida o desconocida, ya que el nUmero
de errores fonoldgicos fue sustancialmente mayor en las palabras de FB que en las
de FA (163 vs. 82) y aproximadamente tres veces mayor en nopalabras que en
palabras. Esto pone de manifiesto varias cosas, todas ellas de relativa importancia

tedrico-practica.

Por otra parte, el nUmero de errores en los distintos tipos de categorias
fonolégicas—c, g, r y acento, todos ellos resultantes de una mala aplicacién de las
reglas de CGF dependientes del contexto—es un claro reflejo de lo que cabria
esperar en términos puramente tedricos. A medida que el ambito del contexto es
mayor mas dificil resultard el dominio de la regla implicada y, en consecuencia,

mavyor sera el nUmero de errores cometidos.

En escritura también se realizaron dos tipos de andlisis: cuantitativo (nu-
mero de errores) y cualitativo (tipos de los mismos).En cuanto al namero de

errores, todos los factores principales fueron significativos, excepto el factor
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palabra/nopalabra. Por tanto, el nimero de errores fue significativamente diferente,
segun del curso que se tratara, de la frecuencia de las palabras, de la longitud de
las mismas y de si se trataba de palabras regulares o irregulares, pero el nimero de
errores no fue estadisticamente diferente en las palabras que en las nopalabras.
Resumiendo, pues, los datos obtenidos por Valle en el anélisis cuantitativo, se
puede decir que, en general y salvo en el caso de la frecuencia ,los datos cuadran

bastante bien con una concepcién dual del sistema de escritura.

Al analizar los tipos de errores en escritura, Valle tuvo en cuenta los

siguientes:

a). Errores puramente ortograficos: aquellos que, conservando el sonido de
la palabra dictada, no conservan la grafia prescrita por la RAL.

b). Errores fonolégicos. Estos pueden darse tanto en palabras como en
nopalabras. En general, conservan la pronunciacién de la palabra dictada o la
cambian ligeramente debido a una mala aplicacién de las reglas de CFG;

c). Omisiones. Cuando no se escribe la palabra dictada.

d). Lexicalizaciones

e). Conversiones de palabras en nopalabras. Fenédmeno contrario al anterior.

f). Sustituciones de fonema. Un fonema que al escribirlo se convierte en un
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grafema que al ser leido no conserva el sonido original.

En los nifos de 2°, los errores ortograficos, que, por definicién, deben tener
su origen en la ruta Iéxica, se mantienen constantes al pasar de las palabras de FA
a las de FB, lo cual seria consistente con una utilizacion de la ruta fonolégica o si
se prefiere con la no utilizacién de la léxica. En los de 4° y 8°, por el contrario, los
errores de este tipo son mucho mas abundantes en las palabras de FB que en las

de FA, consistente asimismo con una utilizaciéon de la ruta Iéxica en estos sujetos.

Los errores fonoldgicos son, por supuesto, debidos a una mala utilizaciéon de
las reglas de CFG—que son genéricas y no especificas, por definicion. Las
predicciones no se cumplen en absoluto: la distribucidon de errores es distinta en los
distintos niveles de frecuencia, varia asimismo segun se trate de palabras o
nopalabras y la pauta de errores en 8° es cualitativamente diferente de la de los
otros dos grupos. En efecto, tanto en 2° como en 4°, y de manera especial en 2°,
el niumero de errores es mayor en las palabras que en las pseudopalabras, mientras
que en 8° ocurre al revés. Es dificil procurar una explicacion medianamente
verosimil de estos datos. A pesar de ello, conviene sefialar el hecho de que en 8° el
nuimero de estos errores en palabras es aproximadamente la mitad que en nopa-

labras, lo que vuelve a plantear la interdependencia entre ambas rutas, como ya se
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veia en la lectura.

Por Jdltimo, una comparaciéon por cursos entre las lexicalizaciones vy
conversiones P NP, los ninos mdas pequeinos cometen mas errores de ambos tipos
gque los mayores, pero la proporcion relativa de unos y otros es completamente
diferente. En concreto, las lexicalizaciones predominan en los mayores en tanto que
las conversiones son distintivas de los pequenos. En cuanto a las sustituciones de

fonemas se puede afirmar que no hay un dominio claro en ninguno de los grupos.

Segun Valle (1989) le resulta dificil explicar ciertos datos obtenidos en su
investigacidon, dentro del marco de los modelos duales y son muchas las preguntas

para las que no tiene respuesta de momento. Veamos algunos:

1) El incremento considerable de errores de tipo fonolégico, en lectura, al
pasar de palabras frecuentes a infrecuentes o, mas significativo aun, el que se
cometieran casi tres veces mas errores en nopalabras que en palabras ,fenémeno
gue se repite en escritura (ninos de 8°). Ya se comentd en su momento que, para
su posible explicaciéon, habria que suponerse una interaccién de las dos rutas, pero
aun asi todavia queda sin respuesta por qué en lectura el efecto es comuin a todos

los cursos, en tanto que en escritura los de 2° y 4° muestran una tendencia
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contraria. La posibilidad de esta interaccién nos lleva a dos cuestiones tedricas de
gran actualidad: una, la de la necesidad o superfluidad de las dos rutas, otra, la de
la independencia funcional de las mismas suponiendo que sean mdas de una. La
primera de estas cuestiones esta directamente relacionada con la postura

mantenida por Glushko (1979) y Henderson (1982), entre otros.

Segun estos autores, no seria necesaria mas que la ruta visual, ya que las
nopalabras se leerian por analogia» con las palabras. El nexo de conexién seria que
en ultimo término, no hay interaccién posible mayor que el negar la existencia de
una de las rutas porque todas las funciones de una las lleva (o puede llevar ) a cabo
la otra. De hecho, uno de los argumentos esgrimidos por los defensores de esta
posicion (Kay y Marcel, 1985) consiste en mostrar cémo la lectura de nopalabras
(«mave», por ejemplo) en las que se da una relacién inconstante entre grafemas y
fonemas (ya que ave puede pronunciarse /xv/ como en «have» o /eiv/ como en
«wave») depende de que previamente se hayan leido palabras reales, todas ellas

pronunciadas en una de las direcciones posibles.

Creemos que los datos del estudio de Valle, no son suficientes para
pronunciarse a favor o en contra. En cualquier caso, hay razones de mucho peso

para defender los modelos duales. En primer lugar, las consideraciones teérico-em-
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piricas de Coltheart (1981) que, a pesar de su contundencia, tal vez no sean
excesivamente validas en este contexto por estar pensadas fundamentalmente
para el inglés. En segundo lugar, y sobre todo, la existencia de disléxicos (y
disgraficos) fonolégicos y superficiales con disociaciones claras entre la lectura (y
escritura) de palabras y no palabras, entre los que se encuentran varios pacientes
italianos y alguno espanol. A pesar de que los datos no nos puedan ayudar
decisivamente en esta cuestidon, conviene recordar que, en cualquier caso, si que
orientan la problemética en una direcciéon distinta de la que podria pensarse. En
inglés, la duda se centra sobre la ruta fonolégica, en la lectura del castellano, como
se decia en la introduccién, seria mas bien la ruta visual la que pareceria
innecesaria. Pues bien, los datos que se estan discutiendo justamente demuestran
la importancia de la ruta visual ya que hasta tareas que se deberian llevar a cabo
por la ruta fonolégica estdn mediatizadas por la ruta visual, supuestamente

superflua.

Por lo que se refiere a la segunda cuestiéon, en la actualidad hay unanimidad
total sobre la concepcién modular del sistema de procesamiento linglistico, es
decir, que éste se compone de una serie de mecanismos (médulos) altamente
especificos y, hasta cierto punto, independientes y auténomos. De esa alta

especificidad podria ser un ejemplo la existencia de dos rutas independientes de
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lectura.

¢(Suponen los datos obtenidos por Valle un «argumento» en contra de la
independencia y autonomia? Al parecer no. Porque, en primer lugar, estos modelos
estan formulados para los sujetos adultos y se han elaborado con datos adultos sin
prestar atencién a las cuestiones evolutivas. Se trata de dos problemas muy
diferentes. En un caso se pregunta, ;cudl es la «arquitectura funcional» que ha de
tener un sistema que pueda explicar o, mejor, en el cual puedan encajar los datos
obtenidos?, mientras que en el otro realmente se esta investigando ;como y por
gué se ha llegado a esa arquitectura funcional? Lo que puede ser funcionalmente
independiente al final de un proceso (evolutivo) puede no haberlo sido al comienzo
o en los estadios intermedios del mismo o incluso puede ocurrir que necesariamen-
te hayan sido independientes o interdependientes. Esta ultima es la postura que
mantiene Seymour no sélo en relaciéon con el aprendizaje de la lectura (1987) sino

también respecto a la lectura adulta (Barry y Seymour, 1988).

Posiciones semejantes a ésta, aunque referidas a las relaciones entre
pensamiento y lenguaje, han sido defendidas por Allport (1983),es decir,
independencia funcional a nivel adulto, pero dependencia o interdependencia a nivel

evolutivo. Seguramente en esta misma linea haya que interpretar la postura de
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Coltheart (1980b), quien después de haber asignado un papel nulo a la mediacién
fonolégica en los adultos, afirma que algo muy diferente podia ocurrir con los

lectores novatos (Doctor y Coltheart, 1980).

Probablemente, incluso a nivel adulto, la independencia significa solamente
una posibilidad de funcionamiento independiente que sélo se hace realidad cuando
las condiciones lo exigen, por ejemplo, en los disléxicos o disgraficos. La existencia
de dos rutas de lectura que pueden ser funcionalmente independientes demuestra
precisamente por el hecho de que se dan «disociaciones dobles. Si de hecho
funcionan separadas es porque pueden funcionar independientemente; pero no se
puede hacer la inferencia en el sentido contrario, es decir, de que puedan funcionar
independientemente no se sigue que de hecho y en los sujetos normales funcionen

por separado.

2) En escritura, los de 4° son muy parecidos a los de 2° en algunos anélisis,
en otros, sin embargo, son practicamente indistinguibles de los de 8°. Esto, en
principio, tampoco debia de ocurrir ya que el desarrollo paulatino de una ruta(la
|éxica)deberia ir acompanado de una menor utilizacién de la otra (la fonolégica) vy,
por consiguiente, deberian mantener un patrén de respuestas intermedio entre los

dos cursos, independientemente del tipo de analisis. Con todo, puede ser que un
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andlisis detenido de estos parecidos y diferencias del curso intermedio con los dos
extremos pueda proporcionar ciertas ideas acerca de los posibles pasos en la
adquisiciéon tanto de la lectura como de la escritura que sean formulables en

hipétesis experimentalmente controlables.

3) El comportamiento de las palabras de FM ha sido, en general, bastante

erratico.
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En la misma direccién van los resultados obtenidos por Dominguez y Cuetos
(1992) en una muestra de ninos buenos y malos lectores de diferentes niveles de
ensefanza. Los efectos de la frecuencia y de la lexicalidad se confirman en este
estudio asi como el hecho de que las estrategias de los ninos espanoles para el
reconocimiento de la palabra parece que evolucionan en la misma direccién que las
de los nifios ingleses (Katz y Feldaman,1981). Concretamente, pasan desde un uso
casi exclusivo de mediaciéon fonolégica para el reconocimiento de la palabra a la
utilizacién de las dos rutas: la ruta Iéxica y la fonoldégica, como se demuestra por la
interaccion nivel escolar por lexicalidad y nivel escolar por frecuencia léxica. Esto
tiene sentido si pensamos que el lector principiante no podria utilizar la ruta léxica
ya que, por su poca experiencia con la palabra impresa, no habria conseguido
suficientes representaciones en su memoria como para reconocer la palabra

presentada de forma holistica.

Como resumen vamos a describir los efectos léxicos y subléxicos y los tipos

de errores segun la ruta utilizada dentro del modelo dual:

A)- Lexicalizaciones:NP en P.:Al leer una pseudopalabra la transforma en una
palabra (P.e.al leer la pseudopalabra "pano" la trasforma en "palo").La presencia de

lexicalizaciones implica el uso de la ruta visual.
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B)-Conversiones:P en NP:Al leer una palabra la trasforma en una pseudopa-
labra:(v.g.,al leer la palabra "pata" la trasforma en "pasca").La presencia de

conversiones implica el uso de la ruta fonoldgica.

C-Errores fonoldgicos (solo en ESCRITURA): Pueden darse tanto en
pseudopalabras como en palabras. Escriben al dictado incorrectamente una palabra
porque se confunden en el fonema que tiene mas de una representacion grafémica:
p.e.(j/g),(r/rr),(c/q/k),(h), (s/c/z/x),(y/ll), (b/v).La presencia de estos errores implica el

uso de la ruta fonolégica o lectura fonoldgica.

D)-Errores de sustituciones, omisiones, adiciones, repeticiones. La presencia

de estos errores implica el uso de la ruta fonoldgica.

E) Efecto de la longitud de las palabras o pseudopalabras. El efecto de la
longitud se traduce en que en las palabras cortas se cometen menos errores que en

las largas. Si eso ocurre, implica la utilizaciéon de la ruta fonoldgica.

F) Efecto de la familiaridad: El efecto de la familiaridad o frecuencia léxica se

traduce en que en las palabras familiares se cometen menos errores que en las no
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familiares .Si esto ocurre, implica la utilizaciéon de la ruta léxica.

G) Efecto de la Frecuencia Silabica Posicional(FSP) o frecuencia grafémi-
ca(solo se mide en la lectura y escritura de pseudopalabras):en las pseudopalabras
formadas por silabas de baja frecuencia sildbica posicional, los alumnos cometen
mas errores.Si esto ocurre indica la utilizacién de la ruta fonolégica ya que usan

informacién silabica durante el reconocimiento visual y auditivo de las palabras.

H) Efecto de la lexicalidad: Solo cuando leen o escriben(al dictado) palabras
y pseudopalabras juntas. La presencia de este efecto implica que se cometen mas
errores en las pseudopalabras que en las palabras, lo que sugiere entre otras cosas,
gue el procedimiento para procesar (leer, escribir) las palabras podria ser distinto
del utilizado para procesar (leer, escribir) las pseudopalabras. Este efecto de la
lexicalidad puede atribuirse a que se esta utilizando la ruta Iéxica. En efecto, en
algunas ocasiones, las palabras podrian leerse o escribirse por ruta léxica, como si
de un logograma se tratase. Sin embargo, las pseudopalabras, se leen y escriben,

por definicién, por la ruta fonolégica.

Por ello, se esta empleando la ruta VISUAL cuando:

150



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

* Se cometen mas errores de lexicalizaciones.

* Estan presente los parametros léxicos de:

- familiaridad

- lexicalidad.

Se estad empleando la ruta FONOLOGICA cuando:

* Se cometen mas errores de:

- conversiones

- errores fonolégicos en escritura (regularidad)

- errores de sustituciones, omisiones, adiciones y repeticiones.

* Estan presentes los parametros subléxicos de:

- la longitud

- de la FSP en pseudopalabras.
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Como dijimos anteriormente, el uso de la ruta fonoldgica y no utilizacion de
la Iéxica origina un trastorno descrito como dislexia superficial. En general, los dislé-
xicos de superficie son sujetos que presentan dificultades en la lectura de palabras
familiares y tienen una pobre idea del aspecto global de las palabras que leen. Sin
embargo, son capaces de utilizar la via fonolégica y, por lo tanto, tienen la
habilidad general necesaria para aplicar las reglas de correspondencia gra-
fema-fonema. Como es obvio, estos sujetos encuentran problemas cuando se
enfrentan a la lectura de palabras irregulares. Se sabe que usan la fonolégica por el
tipo de errores propios de esta ruta. La intervencién en dislexias superficiales
(léxicas): Al usar la ruta fonoldgica, las estrategias 0 métodos lectores mas
aconsejables seradn los multisensoriales con carga sintética. Por lo tanto, al cometer
mas errores de tipo fonoldgico (conversiones, errores fonolégicos en escritura
(regularidad), errores de sustituciones, omisiones, adiciones y repeticiones) y tener
influencia los efectos fonoldgicos (la longitud y la FSP en pseudopalabras), habra

gue intervenir corrigiendo estas dificultades en la lectura y en la escritura.

Como mencionamos mas arriba, el uso de la ruta léxica y no utilizacién de la
fonoldgica origina un tipo de dislexia que se denomina dislexia fonolégica. Los
sujetos que padecen este problema tienen dificultades en la lectura de palabra

desconocidas (poco familiares) y en pseudopalabras. Poseen una dependencia
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forzosa de la apariencia visual de las palabras lo que les lleva a cometer errores de
tipo visual. Por ejemplo, sustituir una expresién como /pote/ y leer en su lugar
/pato/. También cometen errores derivacionales como leer /cosedora/ en vez de
/cose/ y errores de sustitucion de palabras funcionales, por ejemplo leer /y/ en vez
de /en/.Se sabe que usan la fonoldgica por el tipo de errores propios de esta ruta.
En la intervencion en dislexias fonoldgicas al usar la ruta léxica, las estrategias o
métodos lectores mas aconsejables seran los multisensoriales con carga global. Por
lo tanto, al cometer mas errores de tipo Iéxico (lexicalizaciones) y tener influencia
los efectos léxicos (familiaridad y lexicalidad), habra que intervenir corrigiendo estas

dificultades en la lectura y en la escritura.

1.10.- ;Los procesos de lectura y escritura son diferentes?

En los dltimos anos, la versién de que existen dos procesos diferentes en la
adquisicién de la lectura y de la escritura se ha hecho cada vez mas convincente.
La investigacion realizada por Read (1971, 1986) demostré que algunos nifos con
edades comprendidas entre los 3.6 y los 4 afios eran capaces de escribir mensajes
gue representaban a las palabras inglesas, utilizando el mismo alfabeto, pero con
una ortografia “inventada por ellos mismos”. Pero, sorprendentemente, estos ninos

eran incapaces de releer aquello que habian escrito. En ninos de habla inglesa,
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Bryant y Bradley (1980), y Bradley (1985) describian los casos de alumnos que
escribian correctamente aunque eran incapaces de leer. Frith (1980, 1983), llevé a
cabo un estudio similar, pero de casos contrarios, alumnos con buena lectura

incapaces de escribir alfabéticamente.

Es destacable el hecho de que eso no ocurra sélo en sujetos de habla
inglesa, en ninos de tercer grado de habla hispana, el 31% de 118 nifos eran
capaces de escribir mejor que leer. Por otro lado, en una muestra de escolares de
habla germana, se encontr6 que la clasificacion de dificultades lectoescritoras
incluia dos grupos que presentaban mayoritariamente problemas de lectura y de
escritura respectivamente. (Valtin, Jung, y Scheerer-Neuman 1981).Un reciente
estudio en nifios de habla germana de primer grado, (Wimmer y Hummer 1990),
demostré que la lectura resultaba mas féacil que la escritura ain mas en palabras
gue en pseudopalabras. Comparada con la inglesa, la ortografia alemana es mas

regular y fonolégicamente transparente, aunque no lo es tanto como la italiana.

En una ortografia transparente, en este caso la italiana, Cossu y Marshall
(1985), recogieron los casos de dos nifos deficientes mentales cuyas graves
dificultades en la lectura contrastaban con su habilidad para escribir. Estos nifos

escribieron correctamente 80 de 212 pseudopalabras (38%), mientras que sélo
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leyeron correctamente 7 de ellas (3%). Por otro lado, aparece el caso descrito por
uno de los autores (G. Cossu) de una nifia italiana de 7.3 afios, también deficiente
mental, que presentaba justo el caso contrario. Leyd correctamente 64 de una lista
de 120 palabras y pseudopalabras (53%), mientras que fue incapaz de escribir una
sola de ellas, siquiera cuando se le presentaban letras moéviles de plastico
desordenadas. Vemos asi que la disociacion entre los procesos de lectura y
escritura aparece en las diferentes ortografias, apoyando la “hipdtesis de un

desarrollo independiente”.

De cualquier modo, en la bibliografia actual la independencia entre lectura y
escritura se perfila como un tema controvertido: es mas comun observar
afirmaciones ad hoc, que hipdtesis tedricas contrastadas. Bradley (1985), explica
gue la disociaciéon entre la lectura y la escritura aumenta porque (algunos) ninos
utilizan unas estrategias rigidas a saber: una estrategia visual en lectura y una
estrategia fonoldgica en escritura. El concepto de “rigidez” no explica por qué estos
ninos “eligen” distintas estrategias para ambas tareas. Otro informe (Waters, Bruck
y Seidenberg 1985) afirma que los nifos de tercer grado utilizan procesos
parecidos en la lectura y la escritura. Las diferencias deben entonces aumentar
como consecuencia de la particular ( en el caso del inglés, peculiar), relacién entre

la palabra oral y su versién ortografica. Segun esta opinién, la facilidad de escribir
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una palabra determinada, radica en el niumero de posibles combinaciones escritas
para una pronunciacién, mientras que la facilidad para leer una palabra radica en el
numero posible de pronunciaciones para una determinada “figura escrita” (Waters,
Bruck y Seideberg 1985). Esta afirmacién puede reconciliar las diferencias entre la
lectura y escritura en una ortografia no transparente (como la inglesa), pero no en
una ortografia regular y transparente como la italiana ( o la espanola). Aiun cuando
se puede suponer que dichas diferencias, observables en las diferentes ortografias,
pueden reflejar una independencia (aunque sélo sea parcial), entre los mecanismos

subyacentes al proceso lectoescritor en los sistemas alfabéticos.

La evidencia de dificultades (adquiridas o en el desarrollo), refleja la
estructura interna de los sistemas normales (Shallice 1988). La tarea de lectura y
escritura por si misma puede activar procesos diferentes, y asentar asi diversos
requerimientos cognitivos en el lector durante su fase de aprendizaje. A consecuen-
cia de esto, podemos esperar (tanto en el aprendizaje normal, como en el
dificultoso), que las divergencias entre lectura y escritura apareceran, aunque con
frecuencia so6lo de forma transitoria, en cualquier ortografia. El grado y direccién de
esta divergencia que sera determinado por la estructura interna de cada sistema

ortogréfico, y por las caracteristicas individuales de cada nifo.
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En este marco, los diversos estudios linglisticos deben permitirnos
establecer semejanzas y diferencias entre los distintos desarrollos de la lectura y la

escritura en cualquier tipo de ortografia.

La técnica de la lectura y la escritura en palabras y pseudopalabras de
distinta longitud y la complejidad ortografica se investigé por Cossu, Gugliotta y
Marshall (1995) en nifos italianos de primer y segundo grado. La regularidad y
transparencia en la correspondencia grafema-fonema, hacen de la ortografia italiana
una ortografia que no presenta grandes dificultades.En dicha investigacién se pasé
la prueba a setenta ninos de una escuela elemental urbana en Parma (Italia). La
mitad de ellos asistian al primer grado y tenian una media de edad de 79 meses
(intervalo 73 - 86 DT.= 4,0) la mitad iban a clase de segundo grado y tenian una
media de edad de 91 meses (intervalo 85 - 97. DT.= 3,5) La muestra, que incluia
a 40 nifnos y 30 nifas era homogénea. Todos los niflos provenian de familia de
clase media y no presentaban retraso escolar. Ninguno presentaba problemas
neurolégicos o conductuales. Por otro lado en ningln momento se selecciond a
ninos con dificultades lectoescritoras. Los criterios de seleccidon de los estimulos
fueron los siguientes: la lista contenia 30 palabras de distinta longitud; 15 contenia
entre 4 y 5 letras con una estructura silabica C.V. o C.C.V. y estaban entremezcla-

das con un ndmero igual de palabras de entre 8 y 9 letras. De estas 30 palabras,
157



Procesos basicos implicados en la lectura y la escritura

se obtuvo un numero equivalente de pseudopalabras sustituyendo de 3 a 6 vocales
y consonantes. La secuencia C.V. de cada palabra era reproducida en la pseudopa-
labra que se obtenia de ella. Las palabras ( y pseudopalabras ) contenian silabas
formadas por pares de letras ( n= 10 ) y por conjunto de 3 letras (n = 9 ) con lo
gue como se observa presenta una mayor complejidad que las palabras cortas.
Estas diferencias anadian sin duda mayor dificultad a los item largos con lo que se

situaban en un nivel de dificultad mayor.

Se presentd la misma lista de palabras tanto para la lectura como para el
dictado. La lectura se recogié en cintas de cassete para su posterior analisis. Se
dictaban las palabras y pseudopalabras de forma aleatoria. Los ninos podian
autocorregir sus escritos y se contabilizaba la palabra que escribieran en ultimo
lugar. Ningun nifo presentaba problemas articulatorios del lenguaje o trastornos de

grafomotricidad.

En cuanto a los resultados, el analisis de las respuestas correctas en el total
de la muestra (nifos de 1° y 2° grado), revela importantes diferencias entre la
lectura y la escritura alfabética en el caso de palabras y pseudopalabras con
mayores dificultades en escritura que en lectura. Consideraremos por separado

ambos grados. En los ninos de primer grado se observa que las variables Tarea
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(lectura o escritura), la lexicalidad (palabra o pseudopalabra) y la longitud

(corta o larga) tenian efectos significativos. Lo mismo ocurre en los ninos de
segundo grado. Otra variable a tener en cuenta era la interrelacién de estos tres
factores : Relaciéon tarea-lexicalidad, lexicalidad- longitud, tarea- longitud y la

interrelacion simultdnea de dichos factores.

En los alumnos de primer grado los resultados son claros. La lectura es mas
correcta que la escritura; lo mismo ocurre entre palabras y pseudopalabras. El
efecto de longitud es mas visible en la escritura que en la lectura. El efecto de la
lexicalidad muestra que tanto en palabras como en pseudopalabras, la escritura es

mas dificultosa que la lectura. Lo mismo ocurre con los items cortos.

Los ninos de segundo grado muestran un panorama algo distinto. Sus
respuestas se acercan al limite, y la diferencia entre palabras cortas/largas es
minima. Sin embargo la escritura de pseudopalabras largas es ligeramente mas
dificultosa que la de palabras cortas. Es mas, la diferencia de palabras largas/cortas

es significativa en lectura y se hace mas evidente en escritura.

La distribucidon irregular de los errores en lectura y escritura refleja

diferencias cualitativas en la estructura de ambos sistemas. Para aclarar esto
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examinamos como a) la estructura consonante/vocal y b) la posicién inicial/final de
la silaba influian en los errores de lectura y escritura. La frecuencia de errores en
consonantes y vocales tanto en lectura como en escritura es similar. En lectura los
errores en consonantes aparecian en una frecuencia del 72%, mientras que en las
vocales aparecian en un 28%. Lo mismo ocurria en escritura con un 75% de
errores en consonantes, y un 25% en vocales. El estudio del efecto de la posiciéon
sildbica revela que la frecuencia de errores en lectura y escritura sigue el mismo
patrén. En lectura la silaba en posicién final produce un 71% de errores; al igual
gue en escritura, donde provoca un 76% del total. En el caso de las silabas iniciales

ocurre lo contrario (29% de errores en lectura y un 24% en escritura).

En los niveles mas infimos de ortografia (letras), tanto en lectura como en
escritura se observa una alta influencia de la posiciéon sildbica y la estructura
consonante/vocal. En el caso de las palabras también aparecen dificultades en su

lectura y escritura por los nifios de los primeros grados.

Se analizaron los efectos de la estructura ortografica en palabras vy
pseudopalabras. Este experimento se dirigi6 a investigar los efectos de la
lexicalidad y la longitud durante la adquisicion de la lectoescritura. Asi se

introdujeron diferentes categorias de “complejidad” en los items largos. Aunque
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estos estaban desigualmente distribuidos, en los item largos establecimos las
siguientes categorias de complejidad: a) largas y regulares (palabras n=86,
pseudopalabras n=7) b) grupos de pares de consonantes (palabras n=7,
pseudopalabras n=3) y c) grafemas de dos letras (palabras n=5, pseudopalabras
n=3). Primero estudiaron el efecto de la longitud comparando los errores
cometidos en las palabras cortas y los errores cometidos en las palabras regulares
largas que contenian un secuencia CV o CCV (pero no por pares, o letras de dos
grafemas como la Ch). En los nifios de 1° grado la tares (lectura/escritura) y la
longitud (larga/corta) y su interaccién, se muestran como factores significativos. Lo

mismo ocurre en las pseudopalabras donde se obtienen idénticos resultados.

En los nifios de 2° grado, el andlisis de los errores muestra resultados algo
distintos: la tarea aparece como factor altamente significativo, mientras que la
longitud y la interaccion de ambas variables no son significativas. El mayor Iéxico
ortografico, y un cierto dominio de la técnica ortografica hace innecesario un
trabajoso reconocimiento secuencial de cada palabra. Con las pseudopalabras,
donde el analisis subléxico es imprescindible los factores mencionados son

nuevamente significativos.

En contra de lo esperado, en una ortografia transparente como la italiana, las
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diferencias entre lectura y escritura persisten durante los primeros anos de
adquisicion de la lectoescritura. La lectura se adquiere mas rapida y eficazmente
tanto en palabras como en pseudopalabras; la escritura se adquiere de manera mas
lenta, especialmente en los ninos de primer grado, y las diferencias con la lectura
son mas evidentes. El pasar de la mera descripcién a una explicacién seria es mas
problematico. Los modelos actuales sobre adquisicién lectoescritora son mayorita-
riamente descriptivos, y se derivan del analisis de los errores en lectura y escritura
en una ortografia opaca como la inglesa (Marsh, Friedman, Welch y Desberg 1980
1981; Frith 1985). En consecuencia, aunque se establezca una teoria general,
estos modelos no son aplicables en la explicacion de la adquisicion de la
lectoescritura en otro tipo de ortografias; al tratar de adaptarlos al andlisis de una
ortografia (relativamente) transparente como la italiana, aparecen numerosas

dificultades (Wimmer y Hummer 1990).

En este estudio se observa de forma clara, que los nifos dominan un
vocabulario visual y otro ortografico, incluso en una ortografia transparente como la
italiana. Las investigaciones demuestran que la realizacion de ejercicios tanto en
tareas de lectura como de escritura, es mejor en las palabras que en las pseudopa-
labras. Las siguientes generalizaciones sustentan dichos resultados. En primer

lugar, incluso en una ortografia transparente, los ninos adquieren un lexicon
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especifico de entrada (input), y un lexicon ortografico de salida (output). En el 1°
grado, la capacidad de lectura que el desarrollo de estos lexicones confieren al nino
es de un 10%. El objetivo del desarrollo de estos lexicones es aumentar la rapidez,
fluidez y automaticidad de la lectura y escritura a través de la rapida localizacién en

estos almacenes.

Una posicion alternativa dirige nuestra atencion hacia las diferencias entre el
reconocimiento y el recuerdo. ;Puede esta situacidon de superioridad en lectura ser
interpretada como que la lectura es una tarea de reconocimiento mientras que la
escritura es una tarea de recuerdo? Pero esta postura no resulta convincente si
atendemos a las tareas de decodificacién. La lectura de palabras puede incluir el
reconocimiento de la grafia, pero la pronunciacién correcta debe ser recordada. De
igual forma, la escritura al dictado puede incluir el reconocimiento del estimulo

sonoro, pero su forma ortografica debe ser recordada.

Las diferencias en lectura de palabras y la escritura alfabética de las mismas
(de un 13%), sugieren que la adquisicién y el desarrollo de un vocabulario visual es
(para muchos de los nifios de 1° grado), algo mas sencillo que la adquisicién de un
lexicon ortografico de salida. Esto es, la decodificacion perceptivo-visual de la

forma de una palabra se realiza de una manera mas eficaz y rédpida que la
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decodificacion viso-motora de la misma.

Las diferencias entre la escritura y lectura de pseudopalabras (también de un
13%) deben tener una fuente distinta. Existe un pequefo (o casi inexistente)
almacén de memoria en la lectura de pseudopalabras aisladas; el estimulo depende
de una observacion constante. Existe, sin embargo, un almacén de memoria a la
hora de “dar salida” (verbal) a estas palabras; la secuencia fonolégica debe pues,

ser atribuida a la forma escrita en la memoria de trabajo.

Por el contrario, el almacén de memoria en la escritura de pseudopalabras
aumenta, el nino debe recordar el signo fonético-visual que le permitira aplicar las
normas de correspondencia grafema-fonema. En los nifos de primer grado parece
gue la memoria a corto plazo en el caso del lexicén fonolégico de entrada es menos
eficiente ( un 13% menos) que en el caso del lexicén fonoldégico de salida. Esto
mismo ocurre en los nifos de segundo grado, aunque estos, por supuesto han

mejorado su habilidad lectoescritora.

Otro hecho que apoya la afirmacién sobre estas diferencias en los procesos
de lectura y escritura es la comparaciéon entre palabras cortas/largas en ambas

tareas. En los nifios de grado 1, las diferencias entre lectura (90,1% respuestas
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correctas) y escritura (86,3% respuestas correctas) son significativas, esto se
observa incluso en los de segundo grado, aunque en este caso la practica escolar
reduce dichas diferencias (un 97,2% de respuestas correctas en lectura frente a un
94,9% en escritura). Dado el tamafio de cada palabra (todas cortas), estas
diferencias no pueden atribuirse a problemas motéricos o de atencién, se deben
mas a mecanismos implicados en el analisis fonolégico (en el caso de las

pseudopalabras) y en el acceso al lexicon ortografico en el caso de las palabras.

Una observacion detenida de los errores nos ofrece una perspectiva
complementaria sobre esta diferencia estructural entre ambas tareas. Sin embargo,
esta visiéon es mas compleja: por la distribucién de los errores, las dos tareas
revelan una sensibilidad comudn en ciertos paradigmas fonolégicos y ortogréficos,
mientras que, en otros, se diferencian totalmente. En el nivel mas infimo de la
estructura ortografica, las diferencias en los niveles de error en ambas tareas sigue
un patrén idéntico, los errores en consonantes superan en un 40% a los errores en
vocales. Estas diferencias aparecen de tres maneras lo que sugiere que: a) la
representacion grafémica especifica un nivel auténomo en la estructura CV, b) el
nivel CV tiene prioridad, y aparece tanto en lectura como en escritura, c) las
diferencias entre consonante y vocal reflejan ciertas propiedades de las

combinaciones fonoldgicas del lenguaje (y su representacion fonoldgica). La
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observaciéon c) se apoya en los analisis sobre los errores de lectura. En los nifos
serbo-croatas que estan aprendiendo a leer predominan los errores en consonantes
(Ognjenovic, Lukatela, Feldman y Turvey 1983), mientras que en los nifios

americanos ocurre justo lo contrario (Fowler, LiBerman y Shankweiler 1977)

La lectura y la escritura muestran una igual sensibilidad a la posicién silabica;
en las silabas finales se comete un 40% mas de error que en aquellas en posicién
inicial, tanto en lectura como en escritura. La conjuncién de varios factores, (un
lexicon ortografico limitado, la dificultad que entrafna un cémputo serial, y las
consecuencias de esto sobre la memoria de trabajo), puede ser la responsable de

dichos errores.

Si nos fijamos en el nivel de palabra (y pseudopalabra), las diferencias tanto
cualitativas como cuantitativas aparecen en ambas tareas. Por ejemplo, los pares
de letras en la silaba, y los grupos de consonantes, provocan diferente nimero de
errores en lectura y escritura. Es también evidente la desigual distribuciéon de los
distintos tipos de errores. Estos resultados sugieren que a) la lectura y la escritura
presentan una sensibilidad distinta a la estructura ortografica de las palabras y
pseudopalabras, b) las representaciones ortograficas son mucho mas que simples

conjuntos de grafemas linealmente organizados, y c) otras variables ortograficas
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(longitud, lexicalidad etc.) influyen en la aparicién de errores.

En resumen, las ya mencionadas desigualdades en el desarrollo de la lectura
y escritura nos llevan a reflexionar sobre a) las propiedades idiosincrasicas de los
determinados sistemas ortograficos, y b) las “variables” estrategias que emplean
los nifnos (quizas por estas mismas propiedades a las que haciamos referencia). Una
alternativa a estas posturas es que las diferentes propiedades funcionales del
sistema procesamiento de la informacién gobiernan de forma separada el desarrollo

de la lectura y escritura.

Las posiciones a) y b) predicen que las desigualdades entre lectura y
escritura no deben aparecer en una ortografia transparente con una corresponden-
cia directa fonema-grafema. Los resultados muestran que: 1) incluso en una lengua
tan transparente como la italiana, los ninos adquieren casi inmediatamente las
representaciones ortograficas de un vocabulario especifico; se observa una
superioridad en la realizaciéon de palabras sobre pseudopalabras. Las afirmaciones a)

y b) no permiten probar esto. 2) Las representaciones ortograficas de entrada se

adquieren mucho mas facilmente que las de salida (escritas); existen desigualdades
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persistentes en la realizacion de tareas de lectura y escritura de palabras. Asi como
el contraste palabra/pseudopalabra, el contraste lectura/escritura no puede
atribuirse a ninguna de las posiciones a) y b). Se concluye que la posicién c) queda
asi reafirmada. Las desigualdades entre lectura y escritura sugieren que los
distintos componentes de la estructura funcional en el desarrollo mental del nifo se

adquieren a través de ambas tareas.

168



Desarrollo del aprendizaje de la lectura y escritura

Capitulo 2

TEORIAS EXPLICATIVAS DEL DESARROLLO DEL

APRENDIZAJE DE LA LECTURA Y ESCRITURA
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Introduccion

En el capitulo anterior describiamos los procesos cognitivos implicados en el
procesamiento de una palabra escrita en el caso de lectores expertos. Interesa
conocer que ocurre en el transcurso del aprendizaje de la lectura y escritura, desde
la incompetencia lectoescritora hasta la adquisicién total de dicha habilidad. Para
ello nos proponemos revisar en este capitulo, algunas de las principales teorias que
explican los cambios que tienen lugar en el proceso de aprendizaje de la lectura y

escritura.

La evolucién de los procesos de aprendizaje de la escritura han recibido una
atencion relativamente escasa y reciente si se compara con la que se ha dedicado a
la lectura. No obstante algunos autores hacen referencia a ella, dando modelos

explicativos como el de Frith (1985, 1989).

Una de las clasificaciones de las teorias del desarrollo de la lectura es la que
se encuentra en Rueda (1995) que las divide en dos grandes bloques. Por un lado,

un conjunto de modelos que conciben el desarrollo de la lectura como una sucesién
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de fases o etapas por las que ha de atravesar el que aprende a leer. A este tipo de
modelos se les ha denominado genéricamente Modelos Discretos o de fases. Por
otro lado, existen explicaciones del desarrollo de la lectura que no conceden tanta
importancia a la existencia de fases. Desde esta perspectiva se considera que el
paso por determinadas fases no es imprescindible para alcanzar la competencia
lectora. Estas teorias pueden incluirse dentro de la categoria de los denominados

Modelos Continuos.

Otra clasificacion posible, distingue por un lado las teorias que se aproximan
o0 se encuadran abiertamente dentro del modelo dual y, por otro, las propuestas
alternativas, sean simbolicas o subsimbdlicas (conexionistas). Dentro de estas
teorias, denominadas genéricamente alternativas al modelo dual, es necesario
realizar, a su vez, una distincién. Las propuestas de los autores conexionistas
(Seidenberg y McClelland 1989, Seidenberg 1992, 1993; Van Orden, Pennington y
Stone, 1990), y de Ehri (1992) pueden ser consideradas netamente alternativas,
unas mas radicales que otras, al modelo dual, ya que en todos los casos presentan
un modelo de lectura adulto propio y diferente al modelo dual. Por otro lado, vere-
mos como Gough y col. (Gough y Hillinger, 1980: Gough, Juel y Griffith, 1992),
justifican solo uno de los mecanismos que propone la teoria de la doble ruta,
manifestando que cuando el mecanismo de cifrado no es suficiente (p.ej. en

palabras desconocidas) puede hacerse uso de la via directa; esa informacién se
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anade al cifrado, que sigue siendo el fundamento de la lectura y la escritura.

De igual modo, Goswami (1994), no cuestiona de forma tajante el modelo
dual, pues afirma que cabe distinguir entre el sistema desarrollado y el sistema en
desarrollo: el sistema desarrollado pueda tener acceso a dos rutas, en el sistema en
desarrollo, por contra, la adquisicién del conocimiento ortografico se basa en las

habilidades fonoldgicas, es decir en una Unica ruta.

Otra clasificacién posible es la utilizada en la revision de Rack, Hulme y
Snowling (1993), los cuales dividen las distintas teorias segin los niveles de
actuacion. Asi clasifican las teorias en descriptivas, causales, biolégicas vy
cognitivas, distinguiendo dentro de estas Ultimas las teorias de procesamiento de la

informacién y las conexionistas.

En la primera parte de este capitulo, revisaremos los modelos de mayor
relevancia que defienden el aprendizaje de la lectura en etapas o fases. Analizare-
mos, en primer lugar, los modelos mas clasicos desarrollados por Marsh y
colaboradores, Frith o Seymour vy, finalizaremos, exponiendo propuestas mas

actuales como las planteadas por Gough o Ehri.

En la segunda parte del capitulo examinaremos las explicaciones de quienes
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no estan de acuerdo con el desarrollo de la lectura en fases. No niegan rotunda-
mente su existencia pero si ponen en duda la necesidad de un paso obligado por
cada una de ellas en el desarrollo del aprendizaje de la lectura. Dentro de esta
perspectiva revisaremos las propuestas de Stuart y Coltheart y de Byrne para

finalizar presentando las ideas fundamentales que defienden Goswami y Bryant.

Los modelos continuos no llevan a cabo un andlisis del desarrollo del
aprendizaje de la lectura con la misma profundidad con la que se realiza en los
modelos por fases. Los modelos continuos se centran en el andlisis de aspectos

muy concretos del desarrollo del aprendizaje de la lectura.

Como veremos, las propuestas defendidas por Stuart y Coltheart y por Byrne son

semejantes. En relacién con el modelo elaborado por Goswami y Bryant su

relevancia procede de que pretenden explicar, no sélo el cambio en el aprendizaje

de la lectura, sino las causas de ese cambio.

2.1.- Modelos del desarrollo del aprendizaje de la lectura por etapas

2.1.1. Modelo cognitivo de Marsh, Friedman, Welch y Desberg

Presentan un modelo con cuatro estadios. En los dos primeros del modelo
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propuesto por Marsh, Friedman, Welch y Desberg (1980, 1981), el nifo va
formando su vocabulario visual de forma gradual por medio de la repeticién, que le
va a facilitar la asociacion entre la forma visual y la forma fonoldgica, consideradas
ambas globalmente. Es un aprendizaje de tipo memoristico, que permitira al nifo
reconocer sélo aquellas palabras incluidas en ese vocabulario visual. Asi pues, las

palabras son tratadas como si fueran logogramas.

La diferencia entre las dos primeras etapas va a estar en las estrategias
utilizadas para intentar la lectura de palabras desconocidas. En el primer estadio, el
nino no emitird ninguna respuesta ante una palabra que no conozca y que se le
presente fuera de contexto. Sin embargo, si esa palabra desconocida se encuentra
dentro de una frase o cuento, el nifo utilizara una estrategia de suposicidn
linglistica, intentando adivinar el significado de la palabra por medio del contexto
linglistico en que aparece. Sustituira, pues, esa palabra por otra que pertenezca a
su vocabulario oral y que pueda encajar desde el punto de vista semantico y

sintactico.

En el segundo estadio se podria hablar de una suposiciéon sofisticada: ante
palabras desconocidas presentadas de forma aislada, el nino va a utilizar una
adivinacion basada en la similaridad visual con palabras que conoce, pero, ademas,

si la palabra aparece dentro de un contexto, usard esta estrategia de similaridad

174



Desarrollo del aprendizaje de la lectura y escritura

visual unida a la adivinacién linguistica. La estrategia de suposicién de una palabra
nueva en funcién de la similitud visual y del contexto consiste en utilizar el parecido
visual entre las palabras junto con la semejanza del contexto linglistico en el que
aparecen. Por dltimo, la estrategia de aprendizaje memoristico consiste, al igual que
en la primera fase, en aprender palabras asociadas a una pronunciacién. Por
ejemplo, si el nino aprende la forma y pronunciacién de la palabra /casa/ entonces
serd capaz de leerla /casa/.Estos dos primeros estadios tendrian lugar, segun los

autores del modelo, durante el primer ano de aprendizaje de la lectura.

El paso al tercer estadio se produce cuando el nifio ya ha salido del realismo
nominal y ha adquirido la capacidad de descentrarse, caracteristica del periodo
operacional concreto. El nino esta en condiciones de poder darse cuenta de que
ciertas letras o determinados grupos de letras se pronuncian igual aunque estén en
palabras diferentes; gracias a esto podrad adquirir algunas reglas que le permitan
poner en relacion el lenguaje escrito y el lenguaje oral. La estrategia que caracteri-
zaria a este estadio seria la decodificacién secuencial. Aqui, lo que afecta a la
posibilidad de lectura es la regularidad de las correspondencias grafema-fonema, y
no la familiaridad visual de las palabras. El nifo va a construir un sistema de
correspondencias grafema-fonema que le permitira leer tanto palabras

desconocidas como pseudopalabras, siempre que sean regulares.
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La decodificacion en este estadio es secuencial, siguiendo el orden de las
letras de izquierda a derecha. Esto da lugar a errores por los cuales se convierten
palabras en no palabras. En esta etapa, el aprendizaje de una regla depende de
factores ambientales, como el niUmero de veces que el nifo tiene ocasiéon de aplicar

esa regla.

Esta etapa es alcanzada por el nino aproximadamente a los siete u ocho
anos y las estrategias que utiliza son el aprendizaje memoristico de palabras v,

fundamentalmente, la decodificacién letra por letra.

En el cuarto estadio se ha perfeccionado la decodificacién, que pasa a ser
denominada jerarquica, y que permite que puedan leerse bien aquellas letras cuya
pronunciacion depende de la secuencia en que aparecen (v.g., en castellano, la
pronunciacion de la letra g). Ademas de estas reglas de alto nivel, el nifno adquiere
una estrategia alternativa basada en la analogia para aquellas secuencias
ortograficas mayores (del tipo morfema) que aparecen frecuentemente. Esto le
permite aumentar la velocidad de reconocimiento y le facilita la lectura de palabras
irregulares. La aplicacion de esta estrategia es posible cuando el sujeto ha tenido la
suficiente experiencia lectora como para contar con las necesarias representaciones
ortograficas de las palabras (este punto podria situarse a partir de los ocho anos,

considerando que lleve ya al menos un par de anos de ensefnanza de la lectura).
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La propuesta de estos autores coincide en parte con las aportaciones
realizadas por Glushko y Goswami en favor de la estrategia analdgica. Aunque
Goswami afirma, que los nifos utilizan la analogia desde el principio del aprendizaje
y, por lo tanto, no considera necesaria una etapa de analisis de la palabra en

unidades grafema-fonema previa a la lectura analdgica.

2.1.2.- Modelo de Frith: Relacion de las teorias de la lectura y los

modelos de experto

El primer intento de crear una relacién entre las teorias del desarrollo y los

modelos de experto fue llevado a cabo por Uta Frith (1985, 1989).

El modelo propuesto por Frith , consta de tres fases, caracterizada cada una
de ellas por una estrategia predominante en la lectura. Estas tres estrategias de
lectura se suceden secuencialmente, empezando por una estrategia logogréfica,
continuando con una estrategia alfabética, y finalizando con una estrategia

ortografica.

En la fase logografica, el nifno va a leer algunas palabras sin considerar la

necesidad de identificar las letras que componen cada palabra, ni el orden de esas
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letras en su interior, ni la importancia que puedan tener las pequefas diferencias en
la forma de algunas letras (v.g., p, n). Los aspectos que el nifo va a considerar son
detalles irrelevantes desde el punto de vista ortografico, como pueden ser el tipo de
letra, su color, el contexto visual de su aparicién, etc. Es un aprendizaje asociativo,
del mismo tipo que el que se da en las dos primeras etapas del modelo de Marsh y

col. (1980, 1981).

Sin embargo, existe una diferencia importante: en la lectura por claves
visuales, el énfasis se pone en que se mantenga el indice visual seleccionado por el
nino; en cambio, en la lectura logografica se hace hincapié en la importancia de que
se mantenga invariable el contexto visual en el que el nifo aprende la palabra de

forma global.

El experimento llevado a cabo por Masonheimer, Drum y Ehri (1984) ilustra
claramente en qué consiste esta etapa logografica. Dichos autores seleccionaron
ninos de tres y cinco anos capaces de identificar palabras cuando aparecian en su
entorno gréafico (logogramas del tipo CocaCola o STOP). Si estas palabras se les
presentaban fuera de ese contexto visual la mayoria de los nifos eran incapaces de
identificarlas. Otro aspecto relevante es que si se cambiaba alguna de estas letras
(p. ej. poner Ywpsi en vez de coca), pero se mantenia el entorno grafico habitual, la

mayoria de los nifos identificaban la palabra sin darse cuenta del cambio
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introducido.

Cuando el nifio es capaz de establecer las correspondencias existentes entre
las letras y los fonemas pasariamos a una fase alfabética. El uso de esta estrategia
alfabética supone un tratamiento analitico de la palabra, tanto a nivel oral como
escrito. Hay que dejar de lado los aspectos irrelevantes desde el punto de vista
ortografico y atender a la correcta identificacion de cada una de las letras y al
orden en que se presenta la secuencia de las mismas. En esta etapa no basta con
conocer el sonido que corresponde a cada letra, sino que hay que relacionar los
sonidos de las letras con los sonidos que forman las palabras enteras (Frith, 1989).
Ya hemos senalado que el sistema alfabético representa fonemas (entidades
abstractas) y no sus realizaciones articulatorias concretas (al6fonos). Frith (1989,
p. 27) lanza la hip6tesis de que "es precisamente a través del alfabeto mismo como
puede desarrollarse la concepcidon fonolégica. El alfabeto fija los fonemas
abstractos a unos elementos visibles y aislables y a partir de ahi podemos hablar

con razoén de sonidos de letras."

En la etapa alfabética el nino aprende el cédigo alfabético y desarrolla en su
maximo nivel el conocimiento fonoldégico. Ahora el orden de las letras es crucial, no
es lo mismo la palabra /coche/ que la palabra /checo/ a pesar de que ambas estan

formadas por las mismas letras. Esto comporta que el nifo ha de ser capaz de
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segmentar la palabra en sus constituyentes, asignarle el fonema correspondiente a
cada letra y juntar los fonemas para pronunciar la palabra entera. Esta estrategia de
decodificacién es lo que permitird al aprendiz lector enfrentarse a la lectura de
palabras nuevas y pseudopalabras siempre y cuando se ajusten a las reglas de

transformacion grafema-fonema.

Cuando el nino recibe una instruccién adecuada, es capaz de presentar un
dominio importante de esta estrategia alfabética en el segundo afo de ensefanza
(alrededor de los siete anos). Esta estrategia va a permitir la lectura de palabras
regulares que no haya visto nunca antes por escrito, asi como de pseudopalabras,

pero sera insuficiente para la lectura de palabras irregulares.

En la fase ortogréfica, hacia los ocho anos, ya va a ser posible leer tanto
palabras regulares como irregulares, dado que mediante una estrategia ortografica,
el reconocimiento de las palabras se produce por su estructura ortografica, dejando
de lado las relaciones individuales letra-sonido. El lector va a contar con unas
representaciones ortograficas unitarias de secuencias de letras abstractas (Frith,
1985), que serian similares a los logogenes de entrada visual del modelo de Morton
(1979), también denominados unidades léxicas (Morton, 1989). Por tanto, esta
estrategia ortografica se diferenciaria de la alfabética por permitir un acceso

directo, sin necesidad de una mediacion fonoldgica, y por utilizar unidades
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ortogréaficas de mayor tamano.

Es importante no equiparar las estrategias ortograficas y logogréfica, ya que,
aunque ambas suponen una ruta visual de acceso léxico, la primera se consigue
tras pasar por una fase alfabética, y es analitica, sistematica y basada en aspectos
relevantes ortograficamente. Morton (1989) asienta esta diferenciaciéon entre
reconocimiento logografico y ortografico en la distincién, dentro del sistema
cognitivo, de dos tipos de sistemas semanticos: uno para el significado de objetos
o dibujos (semantica pasterice) y otro para lo verbal (semantica verbal). El
reconocimiento logogréafico tiene que ver con la semantica pasterice, mientras que
el reconocimiento ortografico se basa en la semantica verbal. Para pasar de una a
otra, la representacion ortografica de la palabra debe dejar de funcionar como un
logograma conectado a la semantica pasterice y conseguir establecer conexién con
la semantica verbal. Esta transicion se produce por el conocimiento que el nino va
adquiriendo de algunas letras, que le servirdn de base para establecer las
correspondencias fonema-grafema, y por la adquisicién del principio alfabético. Es
decir, es necesario pasar por una lectura alfabética, que permite consolidar la
relacion de lo impreso con lo verbal, para finalmente superar las relaciones
grafema-fonema a través de unidades ortograficas de mayor tamano que permitan

un reconocimiento visual conectado directamente con el sistema semantico verbal.
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Hay que hacer referencia a que el modelo de Frith permite explicar el
desarrollo conjunto de lectura y escritura, pero posibilitando establecer diferencias
entre ambos procesos. En la escritura también se puede hablar de estrategia
logogréfica, alfabética y ortografica. Sin embargo, aqui se produce antes que en la
lectura el paso de una estrategia logografica a una alfabética. Frith considera que
es la escritura el medio por el que el nino comprende la relacién entre letras y
sonidos, siendo, por tanto, a través de ella como el nifo accede al principio
alfabético. En cambio, la escritura ortografica se daria cuando ya el sujeto es capaz

de utilizar una estrategia ortografica en lectura (Frith, 1985, 1989).

No obstante, no todos los investigadores estdn de acuerdo en apoyar esta
hipétesis que otorga a la escritura la facultad de ser el medio por el cual el nifio
accede al conocimiento de la relacién letra-sonido. Este es el caso de, por ejemplo,
investigadores como Stuart y Coltheart (1988) que defienden que el nifio puede

aprender a leer sin necesidad de tener una experiencia formal con la escritura.

Estos desfases entre escritura y lectura estarian apoyados por los resultados
obtenidos por Bryant y Bradley (1980) para intentar dar respuesta a la pregunta de
"ipor qué algunos ninos pueden escribir palabras que no pueden leer?"(Ver la

revision ya expuesta en el capitulo anterior).
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Si el nino mantiene una estrategia logografica en lectura, pero ya es capaz
de usar una estrategia alfabética en escritura, entonces puede explicarse el hecho
de que escriba palabras regulares que no es capaz de leer, o que pueda leer una
palabra irregular que no consigue escribir. Esta asincronia entre el desarrollo de la
lectura y la escritura (Morais, 1995) se ha puesto también de manifiesto en lenguas
menos opacas que el inglés. Trabajos recientes en espafiol (Dominguez, 1994),
italiano (Cossu, Gugliotta y Marshall, 1995), portugués (Pinheiro, 1995) y francés
(Leybaert y Content, 1995) sugieren que, al igual que en inglés (Ehri y Saltmarsh,
1995), las representaciones del input ortografico son adquiridas mas rapidamente

gue las representaciones del output ortografico

El modelo de Frith contiene especificaciones claras acerca de los distintos
procesos que pueden ser observados en las primeras etapas del aprendizaje de la
lectura y la escritura y la secuencia de estos procesos, pero no resulta clara su
posicién acerca de la dependencia de los procesos posteriores de los que les
preceden. Asi el aprendizaje de la lectura y la escritura estan interrelacionados vy la
adquisicion de la estrategia en una habilidad impulsa su adquisicién en la otra. El
logro de los primeros estadios es necesario para el avance hacia los siguientes. Sin
embargo Frith no explica el mecanismo subyacente. Asi, no hay una explicacién de
porqué el desarrollo de la estrategia logografica es necesaria para el desarrollo de la

estrategia alfabética.
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Para Frith el principio alfabético se adquiere a través de la escritura, para
luego ser transferido a la lectura. La estrategia ortografica puede implicar una
combinacién de las estrategias logografica y alfabética, pero de nuevo queda por

explicar como se produce esa combinacion.

2.1.3.-Seymour mejora el modelo de Frith

Este autor, postula un modelo de desarrollo de la lectura muy similar al de
Frith pero, ademas, explica cdmo se procesa la informaciéon en cada una de las

fases del desarrollo del aprendizaje de la lectura.

Para Seymour, al igual que para Marsh y Frith, existen suficientes datos que
avalan la hipdétesis de la existencia de una serie de fases en el desarrollo de la
lectura. No obstante, difiere de ellos al considerar que la estrategia que predomina
en cada fase no desaparece al pasar a la siguiente. En este sentido, considera que
la lectura logografica y alfabética pueden coexistir con la lectura ortografica en un

lector experto.

Seymour (1987b; Seymour y McGregor, 1984) presenta un modelo del

desarrollo de la lectura donde considera que las fases no tienen por qué ser
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sucesivas. La formacién del Iéxico ortografico se considera dependiente de la base
alfabética. Mas recientemente, Seymour y Evans (1994) revisan este modelo y dan
aun mas énfasis a la contribucién de los procesos logograficos en el desarrollo de la
lectura. Proponen un modelo que sigue al de Frith al distinguir entre procesos
logograficos, alfabéticos y ortograficos. En este modelo los procesos logograficos y
alfabéticos pueden emerger en paralelo mas que en sucesién (dependiendo del
énfasis instruccional), y pueden, junto con la adquisiciéon de la conciencia fonémica,
hacer una contribucién unida funcionalmente a la formacién del sistema ortografi-
co. A partir de ese momento los tres tipos de procesos pueden ser usados por el

lector competente.

En la lectura logografica inicialmente se lleva a cabo un rudimentario reco-
nocimiento de palabra,por medio de una estrategia de discriminacién visual. Es
decir, se identifican los rasgos relevantes de la palabra que permiten reconocerla,
-aspecto global, letras salientes, tamano, posicién, etc.-. Una vez obtenidos esos
rasgos relevantes se accede a un lexicén logografico a partir del cual es posible
acceder al sistema semantico y obtener el significado de la palabra. Alcanzado el
significado de la palabra se puede acceder a un lexicon fonoldégico en el que se
obtiene los sonidos y, a partir de ahi, se activara el sistema articulatorio para emitir

la respuesta hablada, la lectura.
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El paso de una lectura logografica a una lectura alfabética se produce gracias
al aprendizaje explicito de las reglas de correspondencia grafema-fonema y a la
adquisiciéon del principio alfabético. En este caso Seymour y Frith coinciden en sus
hipétesis sobre el cambio de una fase logografica a una fase alfabética en el
desarrollo del aprendizaje de la lectura. La lectura alfabética comienza con un
reconocimiento de los grafemas de forma individual. Una vez reconocidos los
grafemas que constituyen la palabra se accede al lexicon alfabético el cual esta

interconectado con un procesador ortografico y un procesador fonolégico.

Gracias al procesador ortografico se puede ejecutar la escritura de la palabra
puesto que es un sistema de produccion de grafemas. Por su parte, la representa-
cion fonoldgica de la palabra se obtiene debido a que el procesador fonolégico

traduce la hilera de grafemas en sus correspondientes fonemas.

Por ultimo, el nino se convertird en un lector experto en el momento en el
gue acceda a la lectura ortografica. Para ello tiene que formar un léxico ortografico
o armazoén ortografico .Este armazén ortografico se genera a partir de un nudcleo
basico que incorpora progresivamente estructuras mas complejas. El desarrollo
ortografico depende de las experiencias logograficas y alfabéticas que previamente
el nino ha tenido. Asimismo, se nutre del conocimiento fonolégico adquirido

durante el desarrollo de la etapa alfabética. En este modelo el conocimiento
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fonolégico juega un papel esencial puesto que la informacién en el armazén
ortografico se organizan en funcién de las unidades intrasildbicas principio y rima

(Seymour, 1994)

Como hemos visto,Seymour establece una conexién entre las estrategias
iniciales, logografica y alfabética, y la estrategia ortografica. Por tanto, el desarrollo
inicial de ésta depende de las aportaciones que provienen de las anteriores. Es
necesario el establecimiento de un sistema alfabético, que supone la formacién de
relaciones letra-sonido, en correspondencia con el desarrollo del conocimiento
fonolégico, ademas del léxico logografico, para desembocar en la estrategia
ortografica. La adquisicion temprana de la estrategia alfabética, frente a una

primera y extensa fase logografica, depende de los métodos de ensenanza de la

lectura, sintéticos o globales. En resumen la experiencia en lectura global de
palabra (logografica) junto con el conocimiento fonolégico y de la relacién
letra-sonido (v.g., métodos fdnicos) constituyen los factores basicos que
"alimentan" la fase ortografica y permiten alcanzar el sistema de procesamiento

lector experto.

2.1.4.-La importancia de la conciencia lingliistica.Teoria del cifrado de

Gough.
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La teoria del cifrado defendida por Gough (Gough y Juel, 1991; Gough y
Walsh, 1991; Gough, Juel y Griffith, 1992) concede gran importancia a la
adquisicion del conocimiento metalinglistico,conciencia linglistica o capacidad
para analizar explicitamente el lenguaje hablado. Conocimiento al que se atribuye la
facultad de facilitar el progreso en el aprendizaje de la lectura.El modelo propuesto
por Gough para el desarrollo de la lectura presenta un esquema semejante al de los

modelos que hemos visto hasta ahora.

Gough contempla la presencia de dos momentos o fases por las que
transcurre el aprendizaje lector del nino que denomina: claves visuales y cifrado.
Entre una y otra fase se postula un proceso esencial conocido como proceso de

criptanalisis.

En la primera fase del aprendizaje el lector examina el estimulo y selecciona
alguna clave visual, algun aspecto relevante que le permita distinguir una palabra
de otra. Las claves visuales pueden ser de diversos tipos: un caracter grafico o un
par de ellos, la forma total de la palabra, la extension de la palabra, etc. Estas cla-
ves visuales seleccionadas por el nino se asocian con la pronunciaciéon de la pala-
bra. En sintesis, "los nifos aprenden a reconocer la palabra por seleccién de claves
visuales ignorando la palabra en si misma y, por supuesto, su estructura fonémica"

(Gough y Juel 1991, pag. 50).
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En cierto modo puede afirmarse que la etapa de claves visuales propuesta
por Gough en el desarrollo de la lectura es semejante a la fase logografica de Frith.
No obstante, esta semejanza no supone la igualdad ya que existen diferencias en la
lectura por claves visuales con respecto a la lectura logografica. Estas diferencias
se cifran basicamente en que en la lectura por claves visuales el contexto puede
ser irrelevante pero no asi la clave visual. Si la clave visual desaparece el nifno ya no
reconoce la palabra. En la lectura logografica el nino se aprende la palabra entera,
no sélo una clave, y reconocera la palabra siempre y cuando aparezca en un

contexto invariante.

La segunda fase en el desarrollo del aprendizaje de la lectura propuesta por
Gough es el cifrado. Cuando el lector se enfrenta a un texto tiene que aprender a
decodificar o descifrar. Para explicar esta funcién o mecanismo debemos efectuar
previamente algunas precisiones sobre el concepto de cédigo. El cédigo, entendido
de una manera genérica, es un sistema de escritura secreta. En este sentido, el
sistema de escritura ortografico es un cédigo. Pueden existir dos clases de cdédigos:
el codigo propiamente dicho vy el cifrado. El cédigo es un sistema arbitrario, pero se
puede variar o cambiar este codigo por otro. El cifrado, por el contrario, es
sistematico, siempre se utilizan los mismos signos ortograficos para dar significado

a los mismos mensajes. De acuerdo con esta distincién, Gough plantea que la
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lectura debe entenderse como un sistema cifrado y no como un cdédigo. En algunas
lenguas no transparentes, como en el inglés, el cifrado es muy complejo. En este
tipo de lenguas no siempre a cada grafia le corresponde un uUnico fonema con lo
cual en ocasiones hay que recurrir al contexto para poder descifrar la palabra; por

ejemplo, en las palabras irregulares.

El cifrado puede entenderse de tres formas. Como un conjunto de reglas
implicitas y diferenciadas de las reglas fénicas que son explicitas y de menor
nimero. Como un mecanismo de analogias o, por ultimo, como un sistema de
conexiones. Sea cual sea la forma de entender el cifrado es evidente que las reglas
de cifrado no se ensefan de una manera explicita porque son algo mas que simples

reglas de asociacidon grafema-fonema.

A diferencia de la etapa anterior, cuando el nino comete errores al realizar la
decodificacién no suele aparecer otra palabra relacionada con las incluidas en su

vocabulario visual, sino cualquier palabra o pseudopalabra similar fonéticamente.

Las reglas del cifrado suponen la interiorizacién por el sujeto de las reglas
féonicas ensenadas y, ademas, su utilizacion de manera rapida y sin esfuerzo
aparente. Por ello Gough y otros (Gough y Juel, 1989; Gough, Juel y Griffith,

1992) senalan que las reglas del cifrado no pueden considerarse como simples
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reglas de correspondencia grafema-fonema; mas bien estarian relacionadas con un
sistema de analogias o un sistema conexionista. Gough y Juel (1989) estiman que
el desarrollo en el reconocimiento de palabras no se termina con el dominio del
cifrado, ya que existen irregularidades e inconsistencias en las lenguas opacas, que
hacen necesario no sélo el cifrado, sino también una gran cantidad de informacion

especifica de ciertas palabras.

Para poder entender cdmo los ninos acceden a la fase de cifrado hay que
introducir un concepto nuevo el proceso de criptanalisis o proceso de ruptura del
cifrado. En este sentido, la adquisicion de la lectura se puede describir como un
proceso de criptanalisis. Llegar a dominar este proceso de criptanalisis supone la
consecucion de varios requisitos como son: comprender el sistema de corres-
pondencias letra-sonido, diferenciar cada letra que compone una palabra, saber que
cada palabra hablada se puede descomponer en fonemas vy, por ultimo, comprender

gue cada palabra hablada puede asociarse con una palabra escrita.

Lo sustancial del aprendizaje de la lectura se encuentra intimamente ligado al
proceso de criptanalisis o, dicho de otro modo, a la adquisicién de conocimiento
metalinglistico que es, en ultima instancia, lo que supone el criptandlisis. Es decir,
para conseguir el paso de una fase logografica o de claves visuales a una alfabética

o cifrado el nifo, no soélo tiene que conocer las reglas de correspondencia
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letra-sonido a través de una instruccion directa, sino que tiene que dominar otros
conocimientos implicitos, los conocimientos metalinglisticos (Cunningham vy
Stanovich, 1990b; Juel, Griffith y Gough, 1986). Es decir, tiene que adquirir el
principio alfabético. Esta importantisima problematica subyace en todas las teorias
del desarrollo del aprendizaje de la lectura que hemos revisado y puede afirmarse

gue es central y absolutamente explicita en la teoria de Gough.

2.1.5.-La teoria integradora de Ehri

El modelo de desarrollo de la lectura propuesto por Ehri (1992). puede
considerarse quizd como el mas elaborado, integrador y coherente de todos los que

vamos a analizar.

Los trabajos que ha realizado sobre el desarrollo de la lectura han ido
evolucionando desde sus primeras propuestas (Ehri y Wilce, 1983; 1985; 1987a;
1987b) muy préximas a las de Gough, hasta sus Ultimas aportaciones (Ehri,

1991a; 1992).

Adopta los mismos términos utilizados por Frith en su modelo de aprendizaje
de la lectura para denominar las etapas de desarrollo: logografica, alfabética y

ortografica. Abandona, en cierto modo, los términos que venia utilizando: claves
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visuales, claves fonéticas y cifrado.

Ehri propone una serie de fases que se suceden en el desarrollo del
aprendizaje de la lectura. Estas fases suponen el establecimiento de conexiones
entre la ortografia de la palabra y su significado y fonologia, que progresan desde la

arbitrariedad hacia la sistematicidad y desde la parcialidad hasta la integridad.

Si en los modelos de Marsh, Frith y Seymour las fases o etapas de la lectura
estaban definidas en funcién de las estrategias empleadas en cada una de ellas, en
el modelo de Ehri cada fase esta definida en funcién del tipo de conexiones que se
forman entre la palabra escrita y la informacién fonoldgica que el sujeto tiene sobre

esa palabra. Las caracteristicas de las fases son las siguientes:

a) En la primera fase o etapa logografica, el nino empieza a reconocer
palabras con ayuda de claves visuales. La palabra se reconoce a través de la
selecciéon de algun distintivo visual y se asocia con su pronunciaciéon y significado
almacenados en la memoria. Por ejemplo, una clave visual puede ser el rasgo
inferior o "cola" de la letra /p/ en la palabra /pato/. El nifio que se encuentra en la
fase logografica ain no posee un gran conocimiento de las letras y, por lo tanto,
las conexiones entre el estimulo y la informacién almacenada en el lexicén son

totalmente arbitrarias y producto de aprendizajes memoristicos.El nifo confunde,
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asimismo, palabras visualmente similares, porque las claves pueden repetirse en
varias palabras; los errores también son mas frecuentes con sinénimos dado que

las claves conectan con el significado antes que con la pronunciacién.

En la fase alfabética rudimentaria o de lectura por claves fonéticas se
comienza a usar el conocimiento de las letras para formar conexiones fonético-vi-
suales entre las letras percibidas en la escritura y los sonidos detectados en la
pronunciacidon de las palabras que se han aprendido a leer. Al comienzo de esta
fase los lectores pueden usar sélo una o dos letras para formar las conexiones; fre-
cuentemente la primera o las Ultimas letras. Las conexiones en esta fase son
sistematicas (no arbitrarias como en la fase anterior). Asimismo, mientras en la
fase logogréafica s6lo se forma una conexidon por palabra, en ésta se forman
multiples conexiones si el lector usa mas de una letra. Estas conexiones no se
dirigen al significado, sino a la pronunciacion. Esta fase constituye la aportacién

mas original de Ehri en relacién con otras propuestas de desarrollo por etapas.

No existe un claro acuerdo entre los investigadores con respecto a cuando
finaliza el uso de la estrategia logografica y comienza el uso de la alfabética.
Algunos autores como Frith o Gough, opinan que el cambio de una estrategia a
otra se produce en el momento en el que el nino domina las reglas del cédigo o

recodificacion fonolégica. Sin embargo, Seymour estima que la estrategia
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logografica no deja de utilizarse nunca. Otros investigadores, entre los que se
incluye Ehri, adoptan una posiciéon intermedia. Consideran que el cambio esta
relacionado con el acceso a un rudimentario proceso de asociaciéon letra-sonido

previo al conocimiento total de las reglas de asociacion.

Esta rudimentaria asociacion letra-sonido aparece cuando los nifios toman
contacto con el alfabeto y aprenden los nombres y los sonidos de las letras. En
este momento y gracias a la utilizacién de la relacién grafema-fonema los nifos
comienzan a realizar conexiones mas sistematicas entre las letras y los sonidos.
Este tipo de lectura se conoce como lectura por claves fonéticas y puede
entenderse como una etapa avanzada de la fase logogréfica. Las conexiones
visual-fonolégicas que se realizan en la lectura por claves fonéticas no son totales
debido a que no se produce una vinculacién entre cada una de las letras que
componen la palabra y su sonido. La vinculacidn se establece Unicamente entre
algunas letras, generalmente las iniciales o finales de la palabra, y sus correspon-
dientes sonidos. La existencia de este tipo de reconocimiento de la palabra sugiere
la posibilidad de una lectura logografica no exclusivamente visual. Esta conclusion
se establece a partir de los resultados obtenidos en estudios (Ehri y Wilce, 1985;
1987a; 1987b) en los que se demuestra que nifos de jardin de infancia; que han
tenido un contacto con el aprendizaje de la lectura alfabética, utilizan claves

fonéticas en la identificacién visual de palabras y no realizan una lectura exclusiva-
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mente visual. En definitiva, aunque no existe un acuerdo general sobre cuando
comienza la fase alfabética propiamente dicha, si que existe unanimidad en
considerar que un sujeto que posee habilidades de segmentacion fonémica y de

recodificacién fonoldgica ya ha alcanzado dicha fase.

La lectura por recodificaciéon fonoldgica presenta dos ventajas fundamentales
en relacién con la lectura logografica y la lectura por claves fonéticas. La primera
radica en la posibilidad de acceder al significado de palabras no familiares gracias a
la aplicaciéon de las reglas de correspondencia grafema-fonema. La segunda ventaja
viene determinada por el hecho de que la utilizaciéon de la recodificaciéon fonoldgica
permite una mayor precisiéon en la lectura visual de palabras. Es mas, puede
afirmarse, desde la perspectiva de Ehri, que las habilidades de recodificacién
fonolégica son esenciales en la lectura visual de palabras. Por lo tanto, la fase
alfabética se caracteriza por el uso de la recodificacién fonolégica que no sélo
interviene en la lectura de palabras desconocidas para el lector, sino que también

participa activamente en la lectura visual de palabras familiares.

Resumiendo, la lectura visual-fonoldégica es cualitativamente diferente de la
lectura visual-logografica que caracteriza a los lectores inexpertos. Como hemos
mencionado, en la primera las conexiones entre la palabra y la informacién alma-

cenada en la memoria son sistematicas mientras que en la segunda son arbitrarias.

196



Desarrollo del aprendizaje de la lectura y escritura

En la fase alfabética madura, de lectura por cifrado u ortografica,se produce
un proceso visual-fonoldgico de lectura de palabras mediante el establecimiento de
conexiones entre la secuencia completa de las letras en la escritura y los

constituyentes fonémicos de la pronunciacién de las palabras.

Se considera que estas conexiones son fonémicas antes que fonéticas, ya
qgue el lector reconoce el tamano y naturaleza abstracta de los "sonidos" que ha
conectado con las letras. Por ejemplo, la letra b simboliza el fonema /b/ antes que
el sonido be o ba. El lector de esta fase posee habilidades de recodificacién
fonolégica que usa para analizar la escritura completa en términos de simbolos
visuales que representan los constituyentes fonémicos de la pronunciaciéon. Esta
fase difiere de la anterior, por tanto, en que las conexiones formadas en la fase
anterior son parciales, fonéticas, mientras que en esta se forman sobre la escritura

completa de la palabra, conectandola con la estructura fonémica.

Aunque esta fase se define como discreta y cualitativamente diferente de la
segunda fase, el periodo de transicion entre fases es probablemente cuantitativo y
continuo. Este paso es gradual porque el desarrollo de la lectura visual implica
adquirir e integrar un complejo conjunto de habilidades antes que desarrollar una

capacidad simple y estas habilidades no se alcanzan todas a la vez. Los lectores
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pueden ser capaces de usar el cifrado para aprender a leer palabras cortas y
regulares, pero pueden regresar a las claves fonéticas para procesar palabras
multisildbicas e incluso a las senales logogréficas para procesar palabras cuyas
escritura difiera de su conocimiento de la relacién letra-sonido. Ademas, muchas
palabras inglesas regulares no son primariamente fonémicas sino morfofonémicas o
morfograficas. Aprender a leer estas palabras visualmente requiere un elevado
conocimiento del orden de las regularidades en su escritura y cOmo esos patrones
de letras son conectados sistematicamente con subunidades de pronunciacién o

significado.

En esta fase los lectores procesan secuencias familiares de letras como si
fueran unidades sin tener que recodificar fonolégicamente sus letras constituyen-
tes. Por ejemplo, la secuencia /-ol/ pertenece o es compartida por un grupo de
palabras como /sol/ o /col/. Frente a estas palabras un nino en la fase ortogréfica
las leerd sin una recodificacién fonolégica siempre y cuando la secuencia /-ol/ sea
un patrén familiar para él. Es pues evidente que Ehri considera, en la misma linea
gque Marsh y Goswami, que los ninos realizan en esta etapa una lectura de palabras

por analogia.

Si relacionamos todos los autores que defienden el modelo discreto nos

encontramos con los siguientes acuerdos y desacuerdos.
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Un acuerdo que observamos dentro de estas propuestas es la existencia de
una primera fase logografica aunque no hay coincidencia en la definicién de las
claves que el nino utiliza para leer en este momento que pueden ser dependientes
del contexto de la palabra como en el caso de Frith, o independientes como en el
caso de Gough y Ehri. Existen, asimismo, diferencias acerca de cémo se pone en
relacién esta fase con la fase o fases siguientes. Para Frith, Ehri y Gough, a la fase
logografica le sucede la fase siguiente (alfabética, cifrado) de modo que la
estrategia logografica acaba desapareciendo: para Seymour, en cambio, sigue
estando disponible paralelamente a la lectura alfabética contribuyendo a la
formacién del léxico ortografico. Seymour, como vemos, ofrece una explicaciéon
acerca de la relacion de la fase logografica con fases posteriores. de forma que
queda delimitada su necesidad dentro del modelo de desarrollo. Pero una
explicacion de este tipo no se encuentra en Frith, o Gough donde no queda
suficientemente explicada la necesidad de esta fase y el papel que juega en la
adquisicion del sistema adulto. Para Ehri el cambio de una fase a otra supone tanto
un cambio cualitativo (tipo de claves), como cuantitativo (sistematicidad, integri-
dad): en la fase logogréafica las claves que se utilizan para establecer la relacién
entre la palabra escrita y el significado que adquieren son visuales, pero asistemati-
cas; en la fase alfabética rudimentaria, fonéticas y sistematicas; y en la fase de

alfabética madura(ortogréfica), visual-fonolégicas y completas, de forma que, en
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ultima instancia la tercera fase acaba integrando informacién que se usa en las dos
anteriores fases; no obstante, asi como la relacion entre la etapa alfabética
rudimentaria y la etapa alfabética madura parecen claramente definidas, la
vinculacién de la etapa logografica con la etapa alfabética rudimentaria no se
encuentra explicitamente desarrollada en la formulacién de su teoria. De hecho,
Ehri (1992) afirma que el nivel de lectura alcanzado en esta etapa no resulta

predictivo para el aprendizaje posterior.

Acerca de la segunda fase, los desacuerdos son mayores puesto que su
conceptualizacion difiere significativamente de una a otras teorias. Por una parte
autores como Frith y Seymour la definen como fase alfabética, y se basa en el uso
de las reglas de conversidon grafema-fonema. Por otra, Ehri, quien la denomina fase
alfabética rudimentaria, y se basa en el uso de claves fonéticas. En esta segunda
fase se hacen mas evidentes las diferencias entre los modelos que se enmarcan
dentro de la teoria dual (Frith, Seymour) y aquellos que se sitlan en modelos

alternativos (Ehri).

En la dltima fase nos encontramos una divisién de planteamientos similar al
caso anterior: acuerdo basico entre Frith, y Seymour. Este acuerdo basico se refiere
a la forma de entender esta fase que, en definitiva se corresponde con el desarrollo

de la via directa del modelo dual. Por otra parte la propuesta de Ehri, que entiende
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esta Ultima fase, alfabética madura o de cifrado, dentro de su propio modelo de
lectura adulto o de ruta visual-fonoldgica. Y por ultimo, Gough, para quien la
segunda, y ultima fase de la lectura, es la lectura por cifrado, y se basa en reglas

implicitas y mas numerosas que las simples reglas grafema-fonema.

Lo defendido por Marsh y colaboradores lo concretan en la elaboraciéon de un
modelo cognitivo del desarrollo de la lectura en el que se defiende, que el principal
factor que origina el cambio hacia la competencia lectora es la adquisicién, dominio
y superacion de una serie de estrategias. En la misma linea, surge la propuesta de
Frith. Entre los que toman el modelo de Frith cémo principal referente se
encuentran los trabajos de Seymour. No obstante, existe una diferencia sustancial
entre ambas propuestas. Mientras que Frith intenta establecer una conexién entre
los modelos de experto y los modelos de desarrollo, Seymour lo consigue. Este
investigador elabora un modelo que es, en si mismo, una explicacion del
procesamiento de la informacién del lector experto y una explicacion del desarrollo
del aprendizaje de la lectura. Finalmente presentaremos los modelos de Gough y
Ehri en los que también se defiende el desarrollo de la lectura en etapas. La prin-
cipal aportaciéon del modelo de Gough respecto de los modelos precedentes es que
hace explicita la importancia del conocimiento fonolégico. En cuanto a Ehri su
principal aportacién, frente a las propuestas anteriores, es ofrecer una visidn

integradora de los modelos del desarrollo de la lectura.
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2.2.- Modelos continuos del desarrollo del aprendizaje

2.2.1.- Teoria de la opcion por defecto: Stuart y Coltheart (1988) y

Byrne (1992)

Estos autores no consideran necesario que los nifos atraviesen una etapa
logografica para explicar el desarrollo del aprendizaje de la lectura .Argumentan que
un nino puede acceder directamente a la lectura alfabética sin necesidad de
atravesar una fase de lectura logogréafica. Esto ocurre cuando el nino, al tiempo que
comienza a reconocer palabras, descubre la relacién existente entre los fonemas de
la palabra hablada que él ya conoce y las letras que representan esos fonemas.
Byrne afirma que el nifio Unicamente realizara una lectura logografica, en el sentido
en el que fue descrita por Frith, si no es capaz de acceder a una representacion
inicial de la estructura fonolégica de la palabra. En este sentido, Stuart y Coltheart
aseguran que un nino puede descubrir dicha estructura fonolégica sin necesidad de
un aprendizaje convencional y que ese descubrimiento le permite acceder

directamente a una lectura alfabética.

Los resultados de la investigacion llevada a cabo por Stuart y Coltheart

demostraron que los nifos que obtuvieron mejores resultados en habilidades
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fonoldgicas y de conocimiento de los nombres de las letras eran quienes, a su vez,

obtenian mejores resultados en lectura no logografica.

En funcién de estos resultados Stuart y Coltheart concluyen, en primer
lugar, que las habilidades fonolégicas, en combinaciéon con el conocimiento de los
nombres de las letras, son un buen predictor del posterior aprendizaje de la lectura
en el primer curso de escolaridad. En segundo lugar, consideran que estos resul-
tados muestran que los ninos que poseen competencias en conocimiento fono-
l6gico y conocimiento de las letras antes de empezar el colegio no comienzan a
aprender a leer logograficamente sino que directamente lo hacen de forma alfa-

bética.

En la misma linea que Stuart y Coltheart, aunque menos drastico en sus
planteamientos, Byrne argumenta que la lectura es un continuo en el que puede
existir un momento inicial de lectura por asociacién no analitica entre la palabra
hablada y la secuencia escrita. Esta lectura logografica se produce si no existe otra
posibilidad. Para denominar esta situacién Byrne propone el término opciéon por
defecto. La opciéon por defecto supone que el nino Unicamente utilizara una estra-
tegia logografica para leer si no tiene un conocimiento sobre la estructura de la
palabra hablada y la relaciéon entre los fonemas y los grafemas. Si los nifilos poseen

este conocimiento, obtenido bien por una instruccién explicita o por un aprendizaje
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inespecifico o no sistematico, entonces accederdn directamente a una lectura

alfabética.

En conclusién, si los nifios aprenden a leer en ausencia de un conocimiento
de la estructura fonémica de la palabra y de la relacién letra sonido, dicha lectura
se realizara a través de una estrategia de asociacion entre la palabra oral y algun
aspecto de la secuencia escrita que la representa. No obstante, siempre que el nifio
posea un minimo conocimiento fonoldégico no comenzard a leer de una manera

logografica o por claves visuales.

2.2.2. Causas del progreso en el aprendizaje de la lectura segin Gos-

wami y Bryant

La formulaciéon del desarrollo del aprendizaje de la lectura ofrecida por Gos-
wami y Bryant (1990) es diferente a todas las expuestas hasta ahora. Diferente en
cuanto a su concepcioén de la lectura y en cuanto a los factores causales que ori-
ginan el progreso en su aprendizaje. Estos factores causales del cambio en el

aprendizaje de la lectura son tres:

1.- Las habilidades fonoldgicas que poseen los nifios en la edad preescolar:
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la rima y la aliteracion.

2.- El acceso al conocimiento de los fonemas y su relacion con lo grafemas

debido a la instruccion.

3.- La influencia reciproca entre la lectura y la escritura (en linea con la

propuesta de Frith).

Respecto al primer factor, el estudio de las habilidades de rimado que
poseen la Etapa Infantil(preescolar) es, tal vez, el aspecto mas original del modelo
de Goswami y Bryant. Se ha comprobado que los nifos antes de aprender a leer
son capaces de discriminar y producir palabras que riman o tienen aliteracién. Esta
sensibilidad a sonidos semejantes entre palabras permite a los nifos acceder al

conocimiento de las unidades intrasilabicas principio y rima.

Recordemos que la distincién principio-rima ha sido estudiada, en el ambito
de la psicologia, principalmente por Treiman (1983, 1984). Esta autora ha
defendido que las silabas no son un simple conjunto de fonemas, sino que tienen
una entidad propia y relevante. La silaba esta formada por un principio opcional y
una rima obligatoria. Por ejemplo la silaba /er/ sélo tiene rima, mientras que la silaba

/ser/ tiene el principio /s-/ y la rima/-er/. A su vez la rima esta formada por un
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nucleo, que constituyen lo que se denomina "peak", y consonante final que se

denomina con el término "coda".

La importancia de la estructura silabica en el desarrollo del aprendizaje de la
lectura se ha evidenciado a partir de estudios en los que se pide a los ninos que
aislen el primer fono de una palabra (Treiman 1984, 1985). En este tipo de estu-
dios se comprueba que los ninos identifican con mas facilidad y menor nimero de
errores el primer sonido de una palabra cuando ese sonido coincide con el principio
de la silaba (Treiman y Zukowsky, 1991). Por ejemplo, aislar el sonido [k] de la
palabra /cal/ es mas sencillo que aislar el sonido [k] de la palabra /crin/, dado que
[k-] en la palabra /cal/ constituye el principio mientras que en /crin/ el principio esta
formado por /kr-/. La explicacién de estos resultados supone plantear que el nifno en
preescolar es capaz de aislar un fonema sélo cuando ese fonema coincide con la
estructura natural de la silaba, principio o rima. Si no ocurre asi, la tarea de aislar
un fono entrafa gran dificultad para el nifo preescolar y le resultara dificil o

imposible realizarla.

Como hemos comentado anteriormente el conocimiento explicito de las uni-
dades intrasildbicas principio-rima esta muy relacionado con la habilidad que los
ninos tiene para realizar tareas de rima y aliteracion. Es decir, con la habilidad para

realizar categorias de palabras en funcién de sonidos comunes. Asimismo, es
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razonable pensar que estas categorias puedan tener algo que ver con el aprendizaje
de la lectura. Cuando los nifos comienzan a aprender a leer descubren que hay
palabras que comparten los mismos sonidos y que pertenecen a las mismas
categorias que ellos tienen almacenadas gracias a su experiencia previa con el
lenguaje hablado. Ademas, descubren que las palabras que suenan igual también
estan formadas por las mismas letras. Estos descubrimientos les permitiran realizar
inferencias o analogia entre las palabras que conocen y las palabras nuevas. Para
realizar la analogia se utiliza la segmentacion de la silaba en principio y rima

(Goswami, 1986).

La comprobacion empirica de la influencia en la lectura de la categorizacién
de palabras en funcién de sonidos comunes se ha realizado en diversos estudios
(Bradley y Bryant, 1983; Kirtley, Bryant, Maclean y Bradley, 1989). En estos tra-

bajos se demuestra que:

— La sensibilidad a la rima y el conocimiento de las unidades intrasildbicas
principio-rima por parte de los prelectores y los ninos que comienzan a leer esta

fuertemente relacionada con su posterior habilidad para la lectura.

- El entrenamiento a ninos preescolares en tareas de categorizaciéon de soni-

dos, rima y aliteracién, conlleva un mayor éxito en el posterior aprendizaje de la
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lectura frente a nifos a quienes no se les instruye.

Las conclusiones anteriormente expuestas se obtuvieron, como hemos dicho
a partir de diversas investigaciones entre las que podemos destacar la realizada por
Bradley y Bryant, (1983). En esta experiencia los resultados mostraron que los
ninos entrenados en rima y aliteracién eran mejores en lectura y escritura que los

nifos del grupo de control.

Por otro lado, los mejores resultados los obtuvieron los nifos del grupo al
gue se le instruydé en el conocimiento de las letras asociadas a los sonidos de las
palabras. En definitiva, se encontré una fuerte relacién entre la sensibilidad de los
ninos a la rima vy aliteracion y el progreso en el aprendizaje de la lectura y escritura.
Las buenas puntuaciones en rima y aliteracion predicen el éxito en lectura y

escritura, pero no en otro tipo de tarea escolar como son las matematicas.

Esto implica que la relacién entre la lectura y la rima, ademas de ser fuerte,
es especifica. Las conclusiones que se obtienen de este estudio indican, asimismo,
gue los nifos no sb6lo son sensibles a la rima y aliteracién de las palabras, sino que,
si se les instruye en ese tipo de tareas, los resultados en su posterior aprendizaje

de la lectura serdn mucho mejores.
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Los resultados de estas investigaciones evidencian que la categorizacién de
palabras en funcién de sonidos comunes, sensibilidad a la rima y aliteracién,
repercute favorablemente en el aprendizaje de la lectura. También sabemos que los
ninos que mejor realizan las tareas de segmentar la silaba en principio-rima son los
gue mejores resultados obtienen en el aprendizaje de la lectura (Wise, Olson y

Treiman, 1990).

Cabe preguntarse, por lo tanto, si es posible que la evolucién en el
aprendizaje de la lectura esta vinculada con la sensibilidad que el nifo tiene a la
rima y aliteracion de las palabras y con la capacidad de ser consciente de las
unidades intrasildbicas principio-rima, o, por el contrario, estas habilidades no son
mas que una consecuencia del conocimiento de los fonemas. Conocimiento que se
adquiere, como afirma Morais (1991a), cuando a un nino se le ensena la

pronunciaciéon de una secuencia de letras.

Bryant y sus colaboradores (1990) han intentado dar respuesta a estas cues-
tiones evaluando tres modelos alternativos que explican la intervencién de la
categorizaciéon de palabras en funcién de sonidos comunes y el conocimiento de las

unidades intrasilabicas en el desarrollo del aprendizaje de la lectura.

El primer modelo plantea que los nifos pueden tener un conocimiento
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informal de la rima de las palabras que no repercute en la lectura. En este modelo el
factor esencial e influyente en el desarrollo de la lectura es la habilidad de romper
las palabras en fonemas y esta capacidad sélo se adquiere cuando el nifio se

enfrenta a una instruccién formal en un sistema alfabético.

El segundo modelo concede un papel de mayor importancia a la rima
defendiendo que esta sensibilidad afecta al éxito en la lectura pero sélo indirecta-
mente. Es decir, la sensibilidad a la rima repercute favorablemente sobre la
capacidad de segmentar en fonos y es esta facultad de detectar y aislar fonos la

gue incide de forma directa en el desarrollo de la lectura.

El tercer modelo plantea que la rima afecta directamente al desarrollo y éxito
en el aprendizaje de la lectura sin tener que mediar para ello la capacidad que el

nino posea de segmentar en fonos.

Para verificar cual de los tres modelos es el mas plausible Bryant y colabora-
dores llevaron a cabo un estudio cuyos resultados indican, en primer lugar, que
existe una relacién entre rima-aliteraciéon y conocimiento fonémico. Esto va en
contra de la propuesta del modelo 1. En segundo lugar, se comprueba que existe
un vinculo entre la sensibilidad a la rima-aliteracién y la lectura pero no entre la

rima-aliteraciéon y la escritura. Sin embargo, la capacidad de detectar fonemas se
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relaciona con la lectura y también con la escritura. Por Ultimo, constatan que existe
una relacion directa e independiente entre la rima-aliteracién y la lectura. Por el
contrario, la relacién entre la rima-aliteracion y la escritura estd mediada por el

conocimiento fonémico.

Ante estos resultados parece necesario proponer un nuevo modelo. Por un
lado, la rima incide directamente sobre la lectura y, por otro lado, la rima favorece
la escritura. Esta influencia no es directa sino que estaria mediada por el conoci-
miento que el nifo posee sobre los fonemas. En esta linea es interesante subrayar
la coincidencia entre este planteamiento y la propuesta de Frith con respecto a la

influencia de la escritura en el aprendizaje de la lectura alfabética.

El objetivo fundamental de estos investigadores es buscar el origen de los
cambios en el aprendizaje de la lectura. Uno de los factores que originan el cambio
es, como hemos visto, la sensibilidad a la rima-aliteracion que poseen los nifos
prelectores. El segundo factor que origina el cambio en el aprendizaje de la lectura
es la instruccion en el conocimiento de la relacién grafema-fonema. Tal instruccion
se inicia cuando el nino entra en el colegio y comienza a recibir una ensenanza de la

lectura.

Esta situacién, que nadie discute, es interpretada por Goswami y Bryant
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afirmando que, a pesar de que los nifios aprenden las reglas del cédigo alfabético
en el colegio, no utilizan este conocimiento para leer palabras aunque si pueden
utilizarlo para realizar la tarea de escribir. La lectura es, sin lugar a dudas y desde el
principio de su aprendizaje, analdgica y no alfabética, mientras que la escritura es
alfabética. Por ultimo, el tercer factor responsable del cambio en el desarrollo del
aprendizaje de la lectura es la relacién que se produce entre la lectura y la escritura.
Esta relacion es entendida en la misma linea que lo hace Frith. Es decir, la
experiencia en la lectura influye en la escritura y, a su vez, la experiencia en
escritura influye en la lectura. En esta relacién se producen cambios cualitativos

gue favorecen el desarrollo lectoescritor del nifo.

En definitiva, para Goswami y Bryant hay una clara conexiéon entre la
habilidad de rimado y el aprendizaje de la lectura, y esta relacién tiene caracter
causal y especifico. El nifo hace uso de la analogia desde los primeros momentos

de su aprendizaje, apoyandose para ello en su conocimiento fonolégico de la rima.

En este apartado se observa que entre las teorias de desarrollo del
aprendizaje de la lectura existe una discusion fundamental que gira en torno al
apoyo o no de la hipétesis de una lectura logografica al inicio del aprendizaje lector.
En relaciéon con esta hipdtesis se han analizado cuatro posturas. En primer lugar, la

defensa a ultranza de una primera fase de lectura logografica.
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Los principales representantes de esta postura son Frith y Seymour. La
segunda postura defiende una primera fase logografica en la que pueden intervenir
los conocimientos fonoldégicos que el sujeto va adquiriendo. Es lo que Ehri
denomina lectura visual-fonoldgica. La tercera postura es la defendida por Byrne.
Este autor senala que la lectura logografica puede producirse en funciéon de si el
sujeto posee o0 no algun conocimiento fonolégico. Unicamente en el caso de que el
nino no tenga ningldn conocimiento de este tipo utilizard la estrategia logografica.

Es lo que Byrne denomina opciéon por defecto.

Por ultimo, la postura més radical es la defendida por Stuart y Coltheart.
Estos autores consideran que la lectura logografica no es necesaria en ningun
momento puesto que el nifo siempre puede acceder al conocimiento de la relacién
grafema-fonema sin necesidad de un aprendizaje convencional. Por lo tanto,
cuando el nifo se acerca al aprendizaje de la lectura ya tiene los rudimentos que le

permiten directamente decodificar palabras familiares.

2.2.3.- El modelo de Perfetti

Perfetti (1994) no postula etapas en el proceso de adquisicién lectora. Este

autor considera que el aprendizaje de la habilidad lectora consiste en la adquisicién
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de representaciones de palabras que aumentan progresivamente en cantidad y en
calidad. El aumento creciente de la calidad de las representaciones hace referencia,
por un lado, al incremento en el nimero de letras especificas en posicién correcta
en la representacién de la palabra y, por otro lado, al aumento de representaciones
fonémicas redundantes. Perfetti recurre al concepto de redundancia porque
considera que las representaciones tempranas del nino contienen los nombres de
las palabras, y que a lo largo del proceso de aprendizaje, gracias al aumento de
conciencia fonémica y del creciente conocimiento de las reglas mas complejas de
decodificacién (sensibles al contexto), se van anadiendo los fonemas al conectarlos
con las letras individuales. Asi, entiende que las representaciones llegan a ser
redundantes porque existen a nivel Iéxico y a nivel fonémico. En consecuencia, la
adquisicion de representaciones altamente especificas y redundantes, que pueden
ser correctamente activadas por los inputs ortograficos, permitira tanto la lectura

léxica como la fonolégica.

2.3.- Andlisis critico de los modelos por etapas o secuenciales y modelos

continuos.

La critica fundamental que han recibido modelos por etapas se dirige a la
necesidad de pasar obligatoriamente por una serie de fases en las que se va

desarrollando un tipo concreto de estrategia, sin considerar la incidencia que en
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este desarrollo puedan tener los métodos de ensefianza de la lectura, ni la

posibilidad del desarrollo conjunto de los distintos tipo de estrategias.

El aspecto mas debatido es la necesidad de pasar inexorablemente por una
etapa logografica al comienzo del aprendizaje de la lectura para llegar a ser un
lector experto. Como hemos podido ver al analizar los distintos modelos discretos,
durante la etapa logografica los nifhos no tienen ningdn conocimiento de las
correspondencias grafema-fonema. La estrategia utilizada consiste en asociar un
estimulo grafico familiar y su pronunciacién, basdndose en aspectos visuales
ortograficamente inrelevantes (tipo de letra, tamano, logotipo, etc.) y dejando de
lado los rasgos ortograficamente relevantes. Es decir, las relaciones que se
establecen entre la palabra escrita y su significado son completamente arbitrarias
(Alegria y Morais, 1989; Ehri, 1992), sin que existan relaciones entre la palabra
escrita y la fonologia a un nivel sub-lexical. Por ello, se podria considerar que en
esta fase no hay nada que resulte imprescindible para poder realizar las adquisicio-
nes propias de las estrategias alfabética y ortografica (Alegria y Morais, 1989;

Byrne, 1992; Stuart y Coltheart, 1988).

Del mismo modo, Wimmer y Hummer (1990) consideran que no es
necesario postular una fase logografica en ortografias transparentes como la del

aleman. Segun estos autores, la mayoria de los errores cometidos por los nifos
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alemanes que estan aprendiendo a leer no consisten en sustituir una palabra real
por otra, sino en cambiarla por una palabra sin sentido. Este tipo de errores
indicarian que los nihos estan leyendo las palabras mediante ensamblaje y no

mediante una estrategia de tipo visual, caracteristica de la fase logografica.

Es posible que la aparicion o no de esta fase dependa de que el método de
lectura utilizado se base en el reconocimiento global de las palabras o en las
unidades fonolégicas que las componen (Cuetos, 1988). Asi, si los nifios inician su
aprendizaje de la lectura bajo un método global puro, utilizardn unos mecanismos
de lectura caracteristicos de una fase logografica, identificando las palabras por
aspectos visuales relevantes y sin mediar procesos fonolégicos (Seymour y Elder,

1986).

Por el contrario, si al comienzo de la adquisicién de la habilidad lectora el
nino realiza este aprendizaje a través de un método que ponga de manifiesto las
relaciones existentes entre ortografia y fonologia (normalmente métodos de
ensenanza basados en las relaciones grafema-fonema,métodos de marcha

sintética), entonces no necesitara valerse de una estrategia logografica.

Partiendo de esto, Alegria y Morais (1989) sefalan que, en gran medida, el

momento en que el nino empieza a enfrentarse con la posibilidad de leer palabras
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coincide con el inicio de la ensenanza formal de la lectura. Por ello, la mayoria de
las palabras no pasan por una primera lectura de tipo logografico y una segunda
lectura de tipo alfabético, sino que la primera vez que leen se hace ya mediante un
mecanismo de recodificacion fonoldégica. También toman en consideraciéon el
ambiente sociocultural de los nifios en relacién con la posibilidad de que ambos

tipos de estrategias (logografica y alfabética) puedan coincidir en el tiempo.

Consideran que, en ambientes desfavorecidos desde el punto de vista
sociocultural, seran pocas las palabras escritas con las que los ninos se enfrenten
antes de verse sumergidos en el aprendizaje formal de la lectura. En ambientes
estimulares mas ricos, es mas probable que los nifios entren en contacto con un
mayor nimero de palabras escritas antes de acceder a la ensenanza reglada de la
lectura, pero también hay que considerar que buena parte de estos nifnos van a
recibir muy pronto, en su contexto natural, una ensenanza no reglada, que les va a
aportar un conocimiento importante sobre las correspondencias fonoldgicas de las
letras. Lo que ponen de manifiesto Alegria y Morais (1989, p. 179) es que "la
sucesion estadio logografico - estadio de traduccién fonolégica es una sucesién
gue no concierne nada mas que a una pequena parte del Iéxico y nada mas que a

una parte de los lectores debutantes”.

En este sentido, Byrne (1992) considera la fase logografica como una opcién

217



Desarrollo del aprendizaje de la lectura y escritura

por defecto, ya que aparece cuando el nifio se enfrenta al aprendizaje de la lectura
sin tener conocimiento de la estructura fonémica del habla (conocimiento necesario
para acceder al principio alfabético) y sin que se le proporcione la instruccion
adecuada para su adquisicién. Es en el caso de que el nino no tenga conciencia
fonémica cuando se va a ver obligado a usar una lectura de tipo logografico, hasta
gue, mediante la instrucciéon, adquiera dicha conciencia fonémica que le permita

romper la dependencia de esta fase logografica y progresar a una fase alfabética.

Cuando se plantea la existencia o no de una fase logografica en funcién del
método de ensenanza, se esta poniendo de manifiesto que, mientras que la
identificacion de palabras basada en la memorizaciéon de determinadas caracteristi-
cas visuales no precisa de una instruccion reglada, la adquisiciéon del principio
alfabético si necesita de una instruccidén convencional (Alegria y Morais, 1989;
Alegria, Pignot y Morais, 1982; Byrne 1989, 1992; Byrne y Fielding-Barnsley,
1989, 1990, 1991; Seymour y Elder, 1986). Dada esta naturaleza cultural del
aprendizaje de la lectura, se cuestiona que su adquisicién siempre tenga que seguir
una secuencia de fases concretas al margen de los distintos métodos de

instruccién que puedan condicionar la aparicion o no de determinadas estrategias.

Stuart y Coltheart (1988) son los que mantienen una postura mas critica

sobre la necesidad de pasar por una lectura logogréafica. Consideran estos autores
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gue antes de iniciar el aprendizaje convencional de la lectura, el nifo puede contar
ya con una serie de conocimientos, tanto sobre la estructura fonoldgica de la
palabra como sobre el nombre de las letras, suficientes para permitirle acceder

directamente a una estrategia de tipo alfabético.

Esto hace innecesario postular la necesidad de pasar por una estrategia de
tipo logografico en el desarrollo de la habilidad lectora, ya que sélo los que carecen
de los conocimientos necesarios para acceder a la estrategia alfabética se van a ver
obligados a utilizar la estrategia logografica. La diferencia con Byrne (1992) estaria,
por tanto, en que éste considera que, al iniciarse el aprendizaje de la lectura, el nifio
puede verse en la necesidad de utilizar una estrategia logografica, debido a que audn
no ha tenido ocasién de adquirir el nivel de conocimiento sobre la estructura

fonémica de la palabra necesario para acceder a una estrategia alfabética.

Otro aspecto de los modelos secuenciales del desarrollo de la habilidad
lectora que podria cuestionarse, es que, ese énfasis en el paso de una estrategia de
lectura a otra mas diestra hace que no se preste especial atenciéon al hecho de que
el paso de un estadio al siguiente no tiene por qué implicar la desaparicién de un
determinado tipo de estrategia, sino "simplemente la disminucién relativa de su
importancia respecto al nimero de palabras que pueden ser leidas"”, como senalan

Alegria y Morais (1989, p. 178).
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Asi, por ejemplo, Seymour, (1987) ha sefalado coémo una estrategia de tipo
logografico puede darse con un reducido nimero de palabras en el lector experto (;
como al inicio del aprendizaje de la lectura puede coexistir una estrategia
logografica para un pequeno grupo de palabras, con una estrategia de tipo
alfabético para las nuevas palabras que se van aprendiendo; y cdmo, cuando ya se
ha alcanzado la posibilidad de usar una estrategia ortografica para determinadas
palabras, se sigue manteniendo una estrategia de tipo alfabético ante otras. Es
decir, lo que cambiaria en los distintos momentos del desarrollo de la habilidad

lectora es la probabilidad de usar un tipo u otro de estrategias.

La importancia que los modelos secuenciales conceden a cédmo la lectura va
evolucionando hacia la adquisicion de una estrategia de lectura mas experta
tampoco debe hacernos olvidar que, conforme aumenta el nivel lector del nino, éste
va a utilizar mas eficazmente no solo una estrategia de tipo ortogréafico, sino
también una de tipo fonolégico. Recordemos a este respecto lo que ya hemos
comentado en relacién con el importante papel que desempena la recodificacion
fonolégica en el aprendizaje de la lectura, donde también se senalaba cémo la ruta
fonoldgica incidia en el desarrollo de una ruta ortogréfica (Alegria 1985; Jorm y

Share, 1983; Share, 1995).
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Los modelos evolutivos no hacen referencia a como se produce la lectura del
nino cuando éste tiene posibilidad de usar distintas rutas para reconocer las
palabras, ni integran en ellos los datos aportados desde los modelos de lectura

experta.

Si abordamos este tema desde la perspectiva propuesta por los modelos de
doble ruta, habrd que considerar que las estrategias alfabética y ortografica
funcionan en paralelo (Alegria, 1985). El que una palabra se procese por una ruta u
otra dependerd de cual de ellas sea mas rapida, ya que ambas entran en

competicion.

Ello ha hecho que el funcionamiento de estos modelos sea descrito, de una
manera muy grafica, como una "carrera de caballos" (Henderson, 1982). El
reconocimiento de palabras mediante una ruta ortografica es mas rapido, y esta
ruta sera la "ganadora" cuando se trate de palabras para las cuales el nino cuente
con una adecuada representacion ortografica y que tengan un bajo umbral de
activacion. Esto dltimo dependera del nimero de veces que ese logogen se haya
activado previamente, lo que tiene que ver con la frecuencia de aparicién de tales
palabras. Pero ante palabras (o pseudopalabras) regulares que no cumplan esas
condiciones (en el caso del lector principiante, son la mayoria), sera la ruta

fonoldgica la que permitira el reconocimiento de las palabras.

221



Desarrollo del aprendizaje de la lectura y escritura

Seidenberg y otros (Seidenberg, 1985a, 1985b; Seidenberg y otros, 1984;
Waters y Seidenberg, 1985; Waters, Seidenberg y Bruck, 1984) plantean una
explicacion alternativa a ese funcionamiento en paralelo y competitivo de las dos
rutas. Lo que se propone es que los procesos de tipo ortografico o fonolégico no
estan disponibles al mismo tiempo, sino que la activacién de uno u otro tipo
depende del tiempo transcurrido. Por ello, este modelo conexionista es denominado

modelo del transcurso del tiempo (time course model).

Mientras que la representacion fonolégica de una palabra se activa
automaticamente cuando ésta es reconocida a partir de su representacion
ortografica, la apariciéon de la mediacidon fonoldgica preléxica va a depender de la
frecuencia de las palabras. Las palabras de alta frecuencia se van a reconocer muy
rapidamente a partir de sus caracteristicas ortogréaficas, sin dar tiempo a que se
produzca una activacién fonolégica; en cambio, el reconocimiento de las palabras
de baja frecuencia (incluyendo las pseudopalabras) va a ser mas lento, lo que va a
permitir que esa activacion fonolégica se produzca. Si tenemos en cuenta que la
variable frecuencia es determinante en este modelo del transcurso del tiempo, en
los lectores principiantes la activacién del significado de las palabras se va a
encontrar, en la mayoria de los casos, mediada fonolégicamente ya que, al no ser

familiares las representaciones ortograficas de las palabras, el reconocimiento sera
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lento, dando lugar a la activacion previa del cddigo fonoldgico.

Como ya hemos senalado, Goswami y Bryant (1990) cuestionan de forma
global los modelos de tipo secuencial. Consideran que en ellos no se presta la
atencidn necesaria a las causas que conducen a esos cambios cualitativos
recogidos en las distintas etapas que describen (Rack, Hulme y Snowling, 1993).
Ademas, Goswami y Bryant proponen que estos modelos deberian contemplar
unidades superiores a los grafemas desde los primeros momentos en que el nifo
comienza a realizar correspondencias entre ortografia y fonologia. La estrategia de
analogia que plantean seria previa a la etapa en la que el nino es capaz de realizar
correspondencias grafema-fonema, y por ello critican que los modelos secuenciales
retrasen a las Ultimas fases del desarrollo la posibilidad del uso de una estrategia de
tipo analdgico. Todo ello les lleva a proponer un modelo continuo del desarrollo de
la lectura, que pretende explicar no solo los cambios que se producen en el

aprendizaje de ésta, sino también sus causas.

Este modelo propone que las habilidades metafonoldgicas (rima y aliteracién)
gue poseen los nifos son el primer factor causal que hay que considerar en el
aprendizaje de la lectura. Otro factor causal que se contempla tiene que ver con la
instruccién que recibe el nifo y que le permite acceder al conocimiento de los

fonemas. Goswami y Bryant senalan que esto es especialmente relevante para la
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escritura, que tiene una afinidad natural con una estrategia alfabética; consideran
que la lectura, en cambio, es analdgica desde el principio del aprendizaje, y que
este descubrimiento de la estructura fonémica del lenguaje no va a ser aun
especialmente relevante. El tercer factor causal es la relacion que se produce entre
lectura y escritura (en consonancia con la propuesta de Frith, 1985), relacién que
va a suponer un cambio cualitativo en la lectura, ya que va a hacer que el nino se
apoye en el conocimiento de la estructura fonémica del lenguaje para acceder a una
estrategia de tipo alfabético. Se ha sefalado que esta teoria parece ser muy
dependiente de la propia estructura sildbica de la lengua inglesa (Maldonado,

1990).

Sin embargo, Sebastidan-Gallés y Parrefio (1995) encuentran datos que
sugieren el temprano uso de estrategias de tipo analégico en una lengua de
ortografia superficial, como el castellano. En un reciente trabajo comparando el
reconocimiento de palabras en aleman e inglés, Wimmer y Goswami (1994)
resaltan la influencia de la transparencia de la ortografia en el desarrollo de la
lectura. Esta influencia puede ser directa, en el sentido de que una ortografia
altamente transparente (aleman) permite establecer de forma consistente las
relaciones entre letras y sonidos, lo que favorece el detectar y usar las correspon-
dencias grafema-fonema. En el caso de ortografias menos transparentes (inglés),

las reglas subyacentes son menos claras, y mas complejas, en cuanto que son
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sensibles al contexto y operan a diferentes niveles fonolégicos. En este tipo de
ortografias, puede ser mas adaptativo inicialmente aprender patrones ortograficos
para las palabras individuales y usar estrategias tales como la analogia para intentar

leer nuevas palabras.

También cabe pensar que la diferente consistencia de la ortografia podria
tener un efecto indirecto en el desarrollo de la lectura a través de los métodos de
ensefanza sintéticos, ya que en ortografias transparentes es facil ensenar las
correspondencias grafema-fonema mediante métodos fdénicos, mientras que en
lenguas menos regulares, la ensenanza a través de un método de este tipo se

encontraria con evidentes problemas.

En el estudio de Wimmer y Goswami (1994) se pidié a ninos de siete, ocho
y nueve anos que realizaran tres tareas: leer ndmeros, leer el nombre de los
numeros y leer palabras sin sentido. Estas ultimas estaban construidas para ser
leidas por analogia con las palabras de los nombres de los nimeros. Mientras que
no se dan diferencias entre las dos primeras tareas, en la tarea de lectura de
palabras sin sentido los nifos alemanes muestran de manera clara un rendimiento
superior. Los resultados obtenidos en este estudio senalan que, mientras que los
ninos alemanes parecen basarse mas en el ensamblaje fonoldégico a partir de las

correspondencias grafema-fonema, los nifios ingleses se apoyarian mas en una
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estrategia de reconocimiento directo de tipo analégico.

Sin embargo, la lectura de palabras sin sentido del inglés realizada por los
ninos de este experimento muestra una gran variedad. Mientras que hay nifos que,
desde el principio del aprendizaje de la lectura, establecen unas unidades de
reconocimiento basadas fonolégicamente, hay otros que no lo hacen. Cabe pensar
qgue, en el caso de estos ninos con dificultad para leer estas palabras sin sentido (a
pesar de leer correctamente todas las palabras de los nombres de los nUmeros que
se les mostraban), las unidades de reconocimiento directo que subyacen a la
lectura de palabras de numero pueden haber tenido una base fonoldgica
inadecuada y, por lo tanto, no ser de utilidad para realizar analogias para las

palabras sin sentido.

Tal base fonoldgica inadecuada podria ser una consecuencia de unas
habilidades fonolégicas pobres (Uhry y Shepherd, 1993), que hacen que se
desarrollen unas unidades de reconocimiento con una base erratica o débil en el
nivel de onset-rima. Trabajos como los de Bruck y Treiman (1992), Ehri y Robbins
(1992), Vandenvelden y Siegel (1995) sefalan la superioridad de las habilidades de

decodificacién sobre las de analogia en los lectores principiantes.

La propuesta realizada por Wimmer y Goswami (1994) es que la base
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fonoldgica en el nivel onset-rima, que es importante para establecer unidades de
reconocimiento directo del tipo utilizado en una lectura por analogia, podria
aplicarse al aleman. Sin embargo, en esta lengua, los nifios se apoyan inicialmente
en las correspondencias grafema-fonema cuando decodifican la ortografia. Los
ninos ingleses y alemanes difieren en el punto en que empiezan a utilizar las
estrategias de acceso directo en la lectura. La ortografia, altamente transparente en
el aleman, invita a las correspondencias grafema-fonema, ya que esta estrategia es
una ventaja obvia para leer cualquier palabra que se presente. En ortografias menos
transparentes, la traduccién grafema-fonema para reconocer palabras es menos
fiable anima a apoyarse en un acceso directo. De esta manera, seria la naturaleza
de la ortografia de la lengua la que determinaria las diferencias iniciales en la

estrategia de lectura.

Para terminar este analisis de los modelos secuenciales, creemos que hay
algunos aspectos recogidos en los modelos de tipo evolutivo que también deberian
reinterpretarse de acuerdo con los datos relacionados con el papel de la fonologia
en el reconocimiento de palabras. Como hemos visto al hablar sobre la mediacién
fonolégica y el aprendizaje de la lectura, se esta produciendo una reconceptualiza-
cién en relaciéon con el papel del cédigo fonolégico en el acceso ortogréafico y la
importancia que tiene el determinar aspectos tales como la calidad de las

representaciones del léxico ortografico (Ehri, 1992; Ehri y Saltmarsh, 1995;
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Perfetti, 1992; Perfetti, Bell y Delaney, 1988; Seidenberg y McLelland, 1989; Van
Orden 1987)

Asi, los trabajos que postulan el acceso automatico a la fonologia a partir de
la palabra escrita (Perfetti, 1995; Van Orden, 1987) matizan la idea que ofrecen
modelos como el de Frith (1985), acerca de que, con el desarrollo de la habilidad
lectora y el acceso a una etapa ortografica, decrece la mediaciéon fonolégica en la

lectura.

Rack y otros (1994) cuestionan aspectos tanto del modelo evolutivo por
etapas de Frith (1985), como del modelo continuo de Goswami y Bryant (1990).
En la teoria de Frith, se supone que, en la fase logografica, los ninos son incapaces
de beneficiarse de las correspondencias entre la forma fonolégica de las palabras y
sus patrones ortogréaficos. Sin embargo, Rack y sus colaboradores muestran que
antes de que los ninos presenten un uso explicito de las reglas de correspondencia
letra-sonido, el nino ya ha desarrollado una sensibilidad a la relacion entre los
sonidos de las letras en las palabras escritas y las pronunciaciones de las palabras
(Bowey y Hansen, 1994). Ademas, es dificil defender que los nifios de su estudio
(cuya edad media era inferior a 5.6 anos, con ninos desde 4.7 anos) tuvieran un
vocabulario lector que permitiera el uso de las analogias para ayudarles en la tarea
de aprendizaje de palabras que se les propuso (v.g., en dos de los experimentos, no

parece posible leer mediante una analogia basada en la rima, unidades que no la
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contenian, ya que eran de las empleadas por Ehri y Wilce, 1985, en las que hay
qgue aprender a relacionar estimulos como "hzpil" con la pronunciacién de la palabra

hospital).

Los resultados de Rack y sus colaboradores muestran que hay otro tipo de
procesos fonoldgicos, distintos de los conectados a la estrategia de analogia
basada en el onset y la rima, que son importantes en los primeros momentos del
aprendizaje de la lectura (Bruck y Traiman, 1992; Vandervelden y Siegel, 1995).
Como también han mostrado Ehri y Robbins (1992), los lectores principiantes
precisan de habilidades de decodificacidn para beneficiarse de las analogias en la
lectura de nuevas palabras. Por tanto, estos mecanismos de analogia en el
aprendizaje de la lectura parecen jugar un papel posterior al mecanismo de trazado
directo (direct-mapping mechanism) de la ortografia a la fonologia, propuesto por

Rack y otros
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CAPITULO 3
LOS METODOS DE ENSENANZA DE LA LECTURA Y

ESCRITURA
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3.1.-Introduccion

En el capitulo primero describiamos los procesos cognitivos implicados en el
la lectura y escritura de palabras. En el capitulo segundo se presentan distintos
modelos evolutivos de la adquisicién de la lectura. Para ello, se revisaron algunas
de las principales teorias que explican los cambios que tienen lugar en el proceso
de aprendizaje de la lectura. En el presente capitulo se hace necesario conocer las
principales estrategias metodoldgicas para ensenar a leer y escribir tanto en
espanol como en inglés. Nos interesa conocer si existe alguna influencia a corto o
largo plazo de los métodos, en la manera de procesar la informacién en la lectura o

escritura y sus implicaciones para la practica educativa.

Desde el siglo XVIIl los Unicos métodos utilizados para ensenar a leer eran
aquellos que partian de las unidades mas elementales del lenguaje escrito, letras y
silabas, para finalmente llegar a la palabra y la oracién (métodos sintéticos). Pero
desde hace dos siglos (Cuetos, 1988) se vienen haciendo criticas a esta forma de
ensenar a leer por considerar que es poco pedagdgico enfrentar al nifo con
unidades abstractas carentes de interés para él. Fruto de esta reacciéon surgié un
nuevo método de ensefianza de la lectura, el método analitico o global, que

propugnaba el comenzar por las unidades con significado, tales como la palabra o
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la oracién, para terminar en las silabas y letras.

Muchos prestigiosos pedagogos (Claparéde, Decroly, Montessori) vy
psicélogos (Piaget, Wallon) se adhirieron a este revolucionario método porque, al
contrario que los anteriores, tenia en cuenta la psicologia del nifo. Por otra parte,
habia una serie de descubrimientos cientificos que parecian respaldar esta nueva
metodologia. Por ejemplo, Cattell (1886) habia comprobado que las palabras eran
reconocidas globalmente, sin tener que identificar sus letras constituyentes. La
escuela de la Gestalt, por su parte, afirmaba que percibimos los objetos en sus

totalidades mas que por partes.

Sin embargo, a pesar de su sostén psicolégico, el método global todavia no
ha conseguido implantarse totalmente y desterrar a los viejos métodos sintéticos.
En Francia, por ejemplo, se calculaba que en 1970 la mitad de los profesores
aproximadamente empleaban el método global y la otra mitad el silabico (Bellenger,
1979). En Estados Unidos, el método global ha estado en auge hasta los afos
sesenta, y en los setenta se nota un creciente abandono en favor de los métodos

sintéticos (Venezky y Massaro, 1976).

Esta pérdida de interés por el método global no es producto del capricho de
los maestros, sino que se debe a que este método no acaba de proporcionar unos

resultados realmente satisfactorios. El nifo aprende a leer mas lentamente que por
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los métodos sintéticos y su comprensién no parece que sea mejor. Aunque algunas
experiencias y trabajos experimentales han querido demostrar un mayor rendimien-
to en este método, lo cierto es que en las grandes investigaciones en que se han
controlado rigurosamente variables tales como la homogeneidad de los grupos, la
medida del rendimiento, el interés del maestro, etc., los resultados parecen
conceder cierta superioridad a los métodos sintéticos (sildbicos y fonéticos). Esto
es, al menos, lo que se ha encontrado en algunos de los mas prestigiosos trabajos,
como los realizados, en la lengua francesa, por Zazzo y Dehant (citados por Molina,

1981), y en la lengua inglesa, por Chall (1967).

Llegados a este punto es necesario analizar los principios psicolégicos en
gue parece basarse el método analitico o el sintético. Para ello dedicaremos una
primera parte de este capitulo a clasificarlos, describirlos, analizar sus ventajas e

inconvenientes y estudiar su repercusiéon en el rendimiento lecto-escritor.

En la actualidad, a la sombra de la polémica sobre que, el lenguaje escrito es
independiente o no del lenguaje oral, han surgido enfoque pedagdgicos que
defienden una aproximaciéon global a la lectura ,porque presuponen que los
mecanismos psicolégicos que hacen posible el aprendizaje del lenguaje oral y
escrito son semejantes(v.g.,lenguaje integrado).Garton y Pratt (1989)establecen
una estrecha unién entre el desarrollo del lenguaje oral y el escrito, por una parte, y

la funcién especifica que le asignan a este desarrollo, por otro. Ellas no establecen
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un corte radical entre ambos tipos de lenguaje, sino que los consideran un
continuo. La alfabetizacion seria el dominio tanto del lenguaje oral como de la
lectura y la escritura. Estas autoras dan dos razones principales para tratar estos
dos sistemas de lenguaje de forma conjunta. En primer lugar, hay relaciones
estrechas entre ellos, de forma que el desarrollo del lenguaje escrito esta
fuertemente ligado al del lenguaje oral, ya que es una adquisicién de segundo orden
basada en éste y, por su parte, la adquisicién de la lecto-escritura provee al
lenguaje oral de nuevas estructuras y funciones que son aprendidas dentro de este
nuevo ambito. En segundo lugar, porque el aprendizaje de la lectura y la escritura
depende en gran medida del conocimiento previo que se posee sobre el lenguaje
oral, y muchos de los procesos implicados en el aprendizaje del lenguaje oral y
escrito son comunes, como por ejemplo la necesidad de apoyo en su evolucién de

un adulto o un igual mas capaz.

La diferencia principal con el modelo que defiende la independencia del
lenguaje oral y el escrito, es doble. En primer lugar, consideran que la funciéon de
estas dos formas, oral y escrita, es comun a lo largo de todo el desarrollo, y no
hacen ninguna distincién entre ellas. Sin embargo, en el enfoque de la independen-
cia, se piensa que una vez que se ha adquirido la capacidad de lecto-escritura, ésta
se pone al servicio del pensamiento, cumpliendo asi una funcién distinta a la
comunicativa. En segundo lugar, Garton y Pratt(1989) no plantean que el lenguaje

escrito tenga una relaciéon cualitativamente distinta que la que tiene el oral con el
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pensamiento, como se hace en el modelo anterior. Mientras que en el modelo
«epistémico», se piensa que el modo escrito posibilita la toma de conciencia de las
estructuras subyacentes al lenguaje, estas autoras postulan un mecanismo
independiente que cumple esta misién: la conciencia metalingtiistica. Definen este
concepto como «...la habilidad para centrar la atencion en el lenguaje y reflexionar
sobre su naturaleza, estructura y funciones. ».Esta habilidad es central en el
desarrollo del lenguaje y la alfabetizacién, y evoluciona de forma paralela. Por otra
parte, estas autoras senalan dos ideas erréneas que se suele tener acerca del
desarrollo del lenguaje, como son que el desarrollo del lenguaje oral esta completo
cuando los ninos llegan a la escuela y, por otra parte, que éstos no saben nada
acerca de la lectura y la escritura cuando comienzan la escolarizacion. Segun
Garton y Pratt, «lo que varia entre un nifo y otro es la naturaleza de la experiencia
y la medida en que tuvo la oportunidad de implicarse activamente. Ademas, hay
gue tener en cuenta que tanto el lenguaje oral como el escrito pueden fomentarse
desde edades muy tempranas en la escuela primaria Los componentes de la
alfabetizacion, el lenguaje oral, el escrito y la lectura, estan en continua interaccion.
No son adquisiciones evolutivas independientes, desconectadas unas de las otras,
sino que el aprendizaje en una de ellas puede beneficiar a las demas. » (pag.220).

Pero, ;cuédles son las consecuencias cognitivas que estas autoras asignan al pro-
ceso de aprendizaje de la lectoescritura? Es en este punto donde los dos enfoques
se separan claramente, ya que afirman que el aumento en las habilidades

cognitivas que se pueda derivar del aprendizaje de la lectoescritura no se debe
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exclusivamente al aprendizaje de la misma, sino también al desarrollo y a la
exposiciéon al lenguaje oral. Segln estas autoras, las conversaciones que tienen
lugar en el aula dan lugar a formas diferentes de hablar sobre el mundo y pensar
acerca de él, lo que da lugar a un incremento de las habilidades cognitivas y el
conocimiento del nino. Este incremento se centra principalmente en la peticion y
obtencién de informaciéon, mediante la formulacién de preguntas en el lenguaje oral
y la lectura en el lenguaje escrito. Por otra parte, no hablan de una influencia
cualitativamente distinta de las habilidades de lecto-escritura en el pensamiento,
formando estas parte del continuo oral-escrito.Por todo ello, en este capitulo
analizaremos qué significa aprender a leer desde la perspectiva del Lenguaje

Integrado y que se entiende por un aprendizaje natural de la lectura.

Otro aspecto de interés, gira en torno a conocer si los diferentes métodos de
ensefanza tienen influencia sobre el desarrollo de los procesos Iéxicos.
Revisaremos en este capitulo si existe esa influencia, si estd presente en las
primeras etapas del aprendizaje o en etapas posteriores, asi como ,si los métodos
de ensenanza tienen una influencia a largo plazo sobre procesos de nivel superior

tales como el procesamiento semantico y sintactico.

Veamos a continuacién las caracteristicas de los distintos tipos de métodos.

3.2.- Clasificacion de los enfoques de enseiianza de la lectoescritura
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A continuaciéon se expone lo recogido en la revision realizada por Jiménez
(1989) en relacion con este tema. Consideramos "método" al conjunto de
estrategias elegida por el maestro/a para propiciar el aprendizaje de la lecto-

escritura en la escuela ordinaria.

Los distintos tipos de métodos,suelen ser clasificados en dos-tres grandes
grupos: métodos sintéticos con base fdénica o sildbica, métodos globales o
analiticos, que consideran las palabras escritas como si fueran logogramas (Alegria,
1985)y las combinaciones de ambos, denominandolos mixtos. En el cuadro A se
recogen algunos de los métodos mas frecuentemente utilizados en el ambito
escolar. Por un lado, los referidos a nuestro pais, y, por otro, los mas citados en la

literatura inglesa. (Ver cuadro A)
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LITERATURA ESPANOLA LITERATURA INGLESA
Métodos sintéticos * Alfabético * ABC o Alphabetic met-
(Decodificacion grafo-fénica) hod.

* Fénico * Phonics method

* Silabico * Linguistic approach
Métodos analiticos o globales * Léxicos . * Whole-word method
(Comprensién) * Global-natural. ¥ Languaje experience

approach

Métodos mixtos .Marcha sintética

.Marcha analitica

.Multisensoriales

.Onomatopéyicos

.Etc...

Cuadro A: Clasificacion de los distintos tipos de métodos de ensefanza de la lecto-
escritura

Pasamos a continuacién a describirlos brevemente.

3.2.1. Métodos sintéticos

Los métodos sintéticos son aquellos que partiendo del estudio de los
elementos mas simples (grafemas, silabas...) tienen como objetivo final que el nifo
conozca y domine las estructuras mas complejas (frases, texto...). En estos
métodos se da una mayor importancia a los procesos de decodificacion del
significante. Los pasos formales que el maestro introduce en las sesiones

didacticas al compartir esta metodologia es como sigue:

1°) Estudio analitico de vocales y consonantes, y es frecuente asociarlas,
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respectivamente, a una representacion grafica de algin objeto familiar que empiece
por la letra que se esta ensenando. En esta primera etapa, adquiere especial

importancia la discriminacion e identificacion de las letras.

2°) Combinacion de las letras entre si para formar las silabas.

3°) Identificacion de las palabras que han sido formadas a través de la unién
de las silabas aprendidas, poniéndose especial énfasis en la significacion de las

palabras.

4°) Se introduce la lectura oral de pequenas frases que han sido formadas a
partir de la relacién y significacion de las palabras entre si. Los autores que
defienden este tipo de instruccién sostienen el argumento de que las unidades de
aprendizaje deben ser los elementos mas simples (letras y silabas), porque ello
puede favorecer el uso de unidades de procesamiento de nivel superior (Laberge,
1979; Venezquy y Massaro, 1979). Este tipo de decodificacién grafofénica o del

significante es llevada a cabo de varias formas:

3.2.1.1. Alfabético

El método alfabético inicia el proceso de aprendizaje, procurando que el

alumno identifique y reconozca las letras (vocales y consonantes) a través de su
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nombre. Esta forma es cada vez menos practicada, ya que representa el inconve-
niente de que el alumno tiene que dar sonidos falsos (por ejemplo, eme, ese...) vy,

por tanto, al formar la silaba es necesario eliminar articulaciones y fonemas.

3.2.1.2. Fénico

Como alternativa a la orientaciéon anterior, se sugiere que se ensefne el
sonido de cada letra en su sentido fénico (por ejemplo, sss..., fff...). Estos dltimos
se suelen acompanar de imagenes o sistemas icénicos. Aqui es condicién
sine-qua-nom el aprendizaje de la correspondencia grafema-fonema. El alumno debe
ser capaz de evocar de forma automatica el sonido que equivale a cada letra para

poder seguir avanzando.

Algunas aportaciones metodolégicas mas recientes, dentro de esta
orientacién, provienen de los trabajos de Maissony y Lemaire.Lo novedoso de las
sugerencias propuestas por estas autoras se refiere a las expresiones y gestuales y
cinéticas que el alumno debe aprender y gesticular cada vez que pronuncia el

sonido (estrategias o apoyaturas onomatopéyicas).

Estos recursos serviran de soporte y apoyo de la memorizacion del cédigo
grafema/fonema, asociandolo facilmente, al estar fuertemente interiorizado, debido

a su conexién con la dimensidén psicomotriz. La alternativa metodolégica que
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propone Lemaire, es muy similar, con la diferencia de que, junto a los gestos que
acompanan a cada fonema, se acompana un ruido o sonido onomatopéyico

relacionado con el fonema en cuestion.

Cabe destacar que aunque los trabajos de estas autoras se relacionan con la
reeducacidon de ninos con dificultades de aprendizaje de la lectura, han tenido
también implicaciones en la instrucciéon de ninos normales. Hoy dia varios métodos

presentes en el mercado para ninos "normales" emplean este recurso (p.e.Micho)

El sistema Montessori tiene también una orientacion fénica. Los ejercicios o
actividades propuestas simultanean los aspectos visual, auditivo y tactil. Se pone
especial énfasis en ejercicios preparativos musculares del brazo y la mano,
consecucién de imagen fisico-muscular de los signos linglisticos para el logro de la

memoria muscular de los mismos.

El método fénico supone, pues, que la habilidad de decodificacién

grafo-fénica ha de ir precedida por un andlisis de los fonemas.

Es evidente, que el aprendizaje de la lectura y escritura (sobre todo con
estrategias fénicas)exige un esfuerzo metalingtiistico, ya que, si nuestro sistema de
escritura representa la estructura fonolégica del habla, es necesario que los nifos

accedan primero al cédigo fonolégico y pueda resultar mas facil después poner en
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relacién las unidades sonoras y gréaficas (Alegria, 1985). Sin embargo, esto no
significa que los nifos tengan que ser plenamente conscientes de la estructura
fonoldgica del lenguaje antes de aprender el lenguaje escrito. Mdas bien, se sugiere
gue algun nivel minimo de conciencia fonolégica sea alcanzado para aprender las
correspondencias letra-sonido, y, por consiguiente, sea mas facil descomponer el
cadigo ortogréafico. Los hallazgos obtenidos nos sugieren que a la hora de ayudar a
los ninos a hacer consciente de forma explicita el lenguaje que ya se domina
implicitamente ha de conseguirse de forma gradual y progresiva. Tanto en los
programas de reeducacién como en la Educacién Infantil, a los nifos se les deberia
estimular mediante actividades donde tengan que descomponer la estructura

sonora del mensaje linguistico.

Los hallazgos hasta ahora obtenidos sobre la influencia de estas habilidades
en el aprendizaje de la lectura, son bastante consistentes, a pesar de las diferentes
metodologias de investigacion empleadas. La conciencia fonoldgica esta relaciona-
da con la habilidad lectora, tal y como lo demuestran los estudios predictivos
(Carrillo, Sanchez, Romero y Lépez; 1990; Ortiz, 1994; Sebastidn y Maldonado,
1984); experimentales (Fox y Routh, 1984); y de entrenamiento (Arngvist, 1990;
Bradley y Bryant, 1983; Treiman y Baron, 1983). En relacién con estos ultimos, los
estudios de Bradley y Bryant (1983) han podido comprobar que prelectores
entrenados en categorizar dimensiones fonéticas, obtienen puntuaciones superiores

en lectura en primer curso en comparaciéon a prelectores entrenados en la
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categorizacidon de dimensiones semanticas o sin entrenamiento.

Lewkowicz (1980) sugiere la importancia de desarrollar en el niho la

conciencia fonolégica mediante:

1) Reconocimiento dentro de una palabra de un fonema especificado previa-
mente.

2) Reconocer si el sonido inicial, medio o final de una palabra coincide con el
de otra palabra.

3) Reconocimiento de rimas. Se trata de reconocer si una palabra es idéntica
a otra al coincidir el sonido inicial o final.

4) Pronunciar un fonema que ocupa un lugar determinado en una palabra.

5) Articular todos los sonidos de una palabra en orden correcto (segmenta-
cién).

6) Contar los fonemas que contienen una palabra.

7) Ante una secuencia de sonidos del habla, presentados de forma aislada,
reconocer la palabra que se forma con ellos (blending).

8) Omitir algunos fonemas en las palabras.

9) Especificar los fonemas que se omiten en las palabras.

10) Sustituir unos fonemas por otros en las palabras.

Sin embargo, hay que hacer notar que estas actividades encaminadas a
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estimular la capacidad de los ninos para analizar la estructura sonora del lenguaje
no son exclusivas de esta metodologia de ensefianza, mas bien, el aprendizaje de
las correspondencias letra-sonido puede resultar mas facil si los métodos de lectura
incorporan actividades para desarrollar este tipo de habilidad metalinguistica sobre

todo la conciencia fonica.

3.2.1.3. Silabico

Teniendo en cuenta que los fonemas se clasifican segun los érganos de
articulacidon que ponen en funcionamiento, tal circunstancia provoca que el sonido
sea muy similar si no va acompanado de vocales. Las consonantes guturales (por
ejemplo, j, g) las labiales explosivas (por ejemplo, p, b) o las nasales (por ejemplo,

n, m) representan un ejemplo de tal situacion.

Estos problemas se podrian resolver si se suprimiese la pronunciacion de las
letras aisladas. Las consonantes, al no tener sonido por si solas deben ir unidas a
las vocales. Precisamente de esto se derivan los métodos que reciben la denomina-
cion de silabicos. En ellos, se aprende primero las vocales, y luego son introducidas
las consonantes labiales con vocales de silabacion directa, palabras con sélo silabas

estudiadas y nuevas consonantes y silabas de dos consonantes.

En el estudio inicial de la silaba, es frecuente el uso de algunos recursos,
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como, por ejemplo, las barajas fotosilabicas, y la introduccion de significantes
escritos con significacion propia, es decir, palabras monosilabos con el fin de

incrementar la motivacion hacia su estudio.

Por otra parte, la memorizaciéon de principios o reglas parece tener un valor
limitado en la silabaciéon. Segun Biggins y Uhler (1978), este método parece ser un

instrumento de mayor valor en el reconocimiento de palabras.

3.2.2. Métodos analiticos o globales

Este tipo de método inicia el proceso de lectura a partir de unidades
linglisticas con significado. Se insiste desde el principio en el significado de lo que
se lee. Los autores que defienden esta orientacidn proponen que la ensefianza
inicial de la lectura no deberia centrarse en la decodificaciéon «grafismo-sonido»,
sino en el uso de frases y del significado. Por consiguiente, en estos métodos es
caracteristico el estudio de estructuras complejas significativas (frases, palabras)
para que al final del proceso el nifio sea capaz de conocer y distinguir los elementos
mas simples (silabas y letras) a través de las sucesivas descomposiciones analiticas

qgue va efectuando de dichas estructuras complejas.

Al igual que en el caso de los métodos sintéticos, aqui existen también

varias formas de conducir el aprendizaje:
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3.2.2.1. Léxicos

Se procura que el alumno aprenda y comprenda una serie de palabras que se
convierten en la base del aprendizaje posterior. Estas palabras son acompanadas de
dibujos con el fin de apoyar iconicamente a la comprensién lectora. Presenta dos

formas metodolégicas:

1°) Aprendizaje previo de todas las palabras generadoras.
2°) Aprendizaje de cada palabra generadora con analisis de sus componentes y

recopilacién de nuevas palabras con los elementos ya aprendidos.

Esto significa que el aprendizaje de las palabras seguiria la siguiente

secuencia:

1°) Percepcién global de la palabra y representacion grafica de la misma.
2°) Lectura de la palabra.

3°) Descomposiciéon de la palabra en silabas.

4°) Descomposicion de la palabra generadora.

5°) Recomposicién de la palabra generadora.

6°) Combinacién de las silabas ya conocidas para formar nuevas palabras.
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7°) Agrupacién de las palabras en frases y oraciones.

Una vez aprendida la palabra, se pasa a otra cuya primera silaba es idéntica
a la ultima silaba de aquella. Otra variante seria la frase en lugar de las palabras
como unidad instruccional. El alumno es introducido en el andlisis, descomponiendo
la frase en sonidos o silabas. Un ejemplo de ello lo constituye el método global-na-

tural de Freinet.

3.2.2.2. Método Global-natural

Teniendo en cuenta las aportaciones de Mialaret (1979) en su libro "El
aprendizaje de la lectura”, la secuencia instruccional basica suele caracterizarse por

las siguientes fases:

1°.-Preparacion para las adquisiciones globales. Durante este periodo
adquiere especial importancia el dominio de la expresion a través del dibujo, que se
realiza mediante un proceso de ensayo experimental. La escritura es presentada
como la expresion de «dibujos» significativos. Se estimula la expresién verbal para

luego introducir la escritura como medio de comunicacién.

La transicion del dibujo a la escritura es facilitada mediante la estimulacion

de la necesidad de expresion (por ejemplo, didlogo de la mafnana) y comunicacién
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(por ejemplo, didlogo escrito con otros ninos de otras aulas y escuelas).

2°.-La iniciacién a la lectura, donde el maestro introduce frases que expresan
directamente los nifos. Generalmente surgen dentro del contexto de la conver-
sacion o diadlogo en el aula, esto es, en un contexto natural. De esta forma, el
contenido de lo que el alumno lee representa conceptos que forman parte de su

cultura y son significativos para él.

Las frases son escritas por el maestro en tiras de cartulina y son expuestas
en un lugar visible del aula. En este nivel predomina una lectura expresiva que

descansa sobre la memoria auditiva y visual de la frase escrita.

3°.- Son introducidas algunas estrategias por el maestro para promover la
observaciéon y reconocimiento de las frases como unidades de lenguaje con un
mensaje y significado en si mismas. Adquiere especial relevancia la localizacién,
memorizacién y simbolizacién de la frase, y para ello, reproducimos a continuacién

algunas de ellas (Colectivo Freinet de Tenerife, 1987):

a) Memorizacién y reconocimiento de la frase:
. De palabras dentro de una frase.
. De palabras iguales o semejantes dentro de varias frases.

. De palabras de topografia semejante.
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. De nexos dentro de las frases.

. De palabras carentes de significado.
. De nexos dentro de las frases.

. De palabras carentes de significado.
. De palabras que se pueden dibujar.

. De palabras que sean nombres, cualidades...

b) Enriquecimiento de la frase:
. Modificacién de la estructura de la frase mediante la sustitucion de
palabras.
. Transformaciéon de la frase en su significado forma negativa versus
afirmativa, interrogativa versus exclamativa...
. Dramatizacién de la frase.

. Ampliacién de la frase a través de preguntas motivadoras.

c) Dictado de frase:

. Mediante la utilizacion de los cartoncitos se forman frases nuevas

con palabras de otras frases ya conocidas.

. Mediante ilustraciones de frases se buscan palabras y se ordenan.

d) Desglose de la frase:
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. Subrayado de cada palabra.
. Topografia de la frase.
. Cortando el cartén de la frase en cartoncitos de palabras.

. Simbolizacién de las palabras.

e) Profundizacién de la estructura de la frase
. Identificacién del nimero de palabras.
. Identificacién de las palabras segun longitud, posicion...

. Identificacién segun el significado.

f) Recomposicion:
. Reconstruccién de frases a partir de los cartoncitos de palabras.

. Completar lagunas existentes en las frases.

g) Escritura:

. Impresiéon en el libro de vida con la gelatina e imprentilla.

4.- Mediante tanteo experimental y promoviendo el descubrimiento personal,
el alumno termina con la comprensién del significante, esto es, en los elementos

atédmicos de la lectura.

Por tanto, el paso de la globalizacién al andlisis es el resultado de un proceso
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natural de identificacién de los elementos o de las partes que se destacan del

conjunto, y es el propio nifio con ayuda del maestro quien los descubre.

3.2.3. Ventajas e inconvenientes de los métodos sintéticos y analiticos

Algunas ventajas de los métodos sintéticos:

Al intervenir en gran medida en estos métodos los procesos de
memorizacién, la mayoria de los alumnos que lo hacen, aprenden a «leer» mas
rapidamente.

. El fénico permite graduar y ahorrar esfuerzo tanto a los alumnos
como al profesor.

. Existe superioridad del fonético sobre el alfabético.

. Los fénicos multisensoriales son aplicados con eficacia en Educacién
Especial.

. Le proporciona mas autonomia al alumno, ya que puede identificar

cualquier palabra al conocer todos sus componentes.

Algunos inconvenientes:

En general son poco motivadores para los alumnos, pudiendo

producir en algunas ocasiones rechazo y aversion a la lectura. No respetan los
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principios de la psicologia del aprendizaje.

. Es poco probable que se le pueda dar significado a una letra, por lo

gue la significaciéon lectora no aparece en los primeros momentos del aprendizaje.

Algunas ventajas de los métodos analiticos:

Se apoyan en los principios evolutivos del alumno (percepcion
globalizada del mundo).

Respeta la «marcha natural» en el proceso de aprendizaje de las
habilidades lectoescritoras, partiendo de formas de lenguaje con significacion y del
entorno familiar del alumno.

Se tienen en cuenta los principios del «interés-necesidad» del
alumno.

. El aprendizaje es mas alegre y divertido para los alumnos.
. Fomenta la creatividad y la investigacion.
Presenta ventajas para alumnos con inteligencia normal y los de

excelente percepcioén visual.

Algunos inconvenientes
. El aprendizaje es algo mas lento en comparacion con los sintéticos.

Por esto y otras razones, cuando se va a utilizar este método conviene poner
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en conocimiento de los padres el desarrollo del mismo.
. Excesiva preponderancia de la percepcién visual frente a la auditiva.
Ciertas dificultades de los maestros para conocer el verdadero
«interés-necesidad» del alumno.
. Requiere una gran preparaciéon del maestro y mayor laboriosidad en
el desarrollo de la metodologia.
. Al no conocer el cédigo escrito, el alumno no identifica palabras

nuevas.

3.2.4. Revision de métodos de lectoescritura en la literatura inglesa

En Norteamérica, Aukerman (1981) en su libro "Approaches to Beginning
Reading" llega a describir hasta 100 enfoques utilizados por los maestros en la

instruccién lectora. Este autor los agrupa en 10 categorias:

1. Fonemas basicos (Basic Phonemic).

2. Pronunciacién fénica (Phonemic pronunciation).
3. Lectura fonética (Phonemic reading).

4. Linguistico-fénico (Lingustic-phonemic).

5. Experiencia con el lenguaje (Languaje experience).
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6. Correspondencia simbolo-sonido (One-to-one sound symbol).
7. Lectura individualizada (Individual reading).
8. Lectura temprana (Early reading).

9. Discriminacion perceptiva (Perceptual discrimination).

Aunque son denominados como enfoques a la instruccién inicial de la lectura
puede ser mas correcto denominarlos materiales usados en la ensefianza de la
lectura. Estos ultimos se conocen con la denominacién Basal Series. Aproximada-
mente el 90 por 100 de los maestros en la escuela elemental usan Basal Series
(Aukerman, 1981 Austin y Morrison, 1963; Barton y Wilder, 1964; Spache y
Spache, 1977). Sin embargo Chall (1967) hace aproximadamente cincuenta anos,

categorizaba los Basal Programs en dos enfoques principales:

a) Los que ponen un mayor énfasis en el proceso de decodificacion
grafo-fénica o del significante (Code Emphasis) donde se incluyen el ABC, Phonics
y Linguistic Method.

b) Los que ponen mayor énfasis en el significado (Meaning Emphasis) como

el Whole-Word Method y Language Experience Method.

En cuanto a los Basal Series, o materiales de ensefianza, el cuadro B recoge
la clasificacion elaborada por Chall en la que se encuentran agrupados segun la

orientacién hacia la decodificaciéon del significante o significado.
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Basal Series agrupados segun su orientacién instruccional

(Decodificacion del significante versus significado)
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CODE EMPHASIS MEANING EMPHASIS
Palo Alto Ginn Reading 720

Distar | and I Houghton Mitilin Linguistic
Programmed Reading Bank Street Readers
Merril Linguistic New Open Highways
New Reading Sistem Reading Unlimited

Miami Linguistic Reader Scott-Foresman Series
Ginn Basic Series

Winston Basic Readers

A continuaciéon se expondran las principales caracteristicas de cada uno de
esos métodos de ensefianza. En este sentido, se han tenido en cuenta las
aportaciones de Bond y Dykstra (1967) y Taylor y Taylor (1983), donde se puede
establecer un paralelismo con la clasificacion comentada anteriormente referente a

nuestro pais.

3.2.4.1. ABC o Alphabetic Method

El método alfabético comentado anteriormente es conocido en la literatura
inglesa con la denominacién ABC o Alphabetic Method. Con este método el nifio
aprende a pronunciar una palabra nombrando las letras. Como ilustraciéon, veamos
como seria ensefiado el siguiente texto en inglés (No man may put off the law of

gold): «En-o-no, em-ai-en man, em-ai-uai may, pijou-tee put, o-double-eff off,
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tee-aitch-ee the, ell-aidouble-you law, o-eff of, gee-o-dee god» (Fernald, 1943).
Como senalan Anderson y Dearborn (1952), los niflos que son ensefados por este
método, nombran las palabras con precisién, pero interfiere negativamente en el

significado.

3.2.4.2. Whole-Word o Look-say Method

Se trata del método mas comidnmente usado por los padres cuando intentan
ensenar a leer a sus hijos (Steinberg y Steinberg, 1975). A través de Whole-Word o
Look-say Method, el nifo aprende a asociar patrones visuales (por ejemplo,

palabras) con su significado.

No se requiere ninguna clase de andlisis, especialmente de tipo fonético en
las primeras etapas de aprendizaje. Como sugieren Taylor y Taylor (1983), la
asociacién directa entre palabra y significado es el camino mas répido y facil para
gue se produzca el proceso de la lectura. Veamos, pues, las principales caracteristi-

cas de este método:

1. El vocabulario es introducido lentamente. Y el control del mismo esta
basado en la frecuencia de uso mas que sobre el criterio de la regularidad

letra-sonido.
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2. Desde el comienzo del aprendizaje el nifio es estimulado a aprender
habilidades para el reconocimiento de palabras, tales como uso del contexto,
analisis estructural y claves pictéricas. El analisis fénico es introducido gradualmen-

te después de que algunas palabras hayan sido ensenadas.

3. El énfasis desde el principio esta centrado, no solamente sobre el

reconocimiento de palabras, sino también sobre la comprensién de lo que es leido.

4. La lectura silenciosa es introducida una vez que el nifo adquiere la

habilidad de decodificacion.

5. El resto de las habilidades lectoras son introducidas y desarrolladas

sistematicamente.

6. El Basic Reading Series es utilizado como principal instrumento para la

ensenanza.

3.2.4.3. Phonics Method

Siguiendo la descripcion que hacen Bond y Dykstra (1967) sobre los
métodos de ensenanza de la lectura en paises de habla inglesa, el método fénico se

conoce con la denominacion de Phonics Method. La instrucciéon inicial sobre el
240



Los métodos de enseifanza de lectura y escritura

analisis de las palabras suele comenzar con los sonidos de las letras. Se ensena las
relaciones letra-sonido y se procura, en este sentido, que la instruccién no
conduzca a la memorizacién de principios fénicos. Hay evidencia empirica de que
ninos en edad preescolar hayan sido ensefados por Synthetic Phonics (Ledson,

1975; Williams, 1982).

Los programas instruccionales de lectura con un énfasis en los componentes
fénicos suelen conducir al sujeto a la aplicacién funcional de generalizaciones

fénicas mas que a la memorizacién de principios (Harris y Smith, 1980).

Al utilizar el Phonics Method se suele recurrir a un alfabeto modificado
(fonético) en el que las correspondencias entre letras y sonidos son mas consisten-

tes.

Este sistema desarrollado por Pitman, segin Downing (1967), principal
investigador de los estudios I.T.A. (Initial Teaching Method) en Inglaterra, ha sido
disenado para el propésito especifico de ayudar a los escolares en las etapas

tempranas de aprendizaje de la lectura.

El maestro al utilizar los materiales |.T.A. los nifios aprenden a leer usando
textos impresos en un alfabeto especial consistente en 44 caracteres. Veinticuatro

de estos caracteres son caracteres romanos o latinos usados en la impresién
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inglesa tradicional. Hay 20 letras nuevas, muchas de las cuales son aumentos del
alfabeto romano. Los caracteres son disenados para regular la codificacion de
unidades sonoras basicas en inglés. Las letras mindsculas son usadas para reducir
el nUmero de caracteres necesarios para que los ninos aprendan a leer. Las letras
mayusculas son representadas por formas mas largas de las minusculas del |.T.A.
Después de que los ninos han ganado fluidez en la lectura I.T.A., luego transfieren

sus habilidades a material de lectura impreso en caracteres convencionales.

3.2.4.4. Linguistic Approach

En una linea similar al Phonic Method, estaria el Linguistic Method, también
muy citado en la literatura sobre el tema. Este tipo de métodos es propuesto por
linglistas y es opuesto al Whole-Word Method, asi como a la ensefianza de las
relaciones letra sonido aisladas. El lingliista Fries propone que la ensenanza de los
sonidos de las letras se realice de forma indirecta. Sirva de ilustracion una de las
lecciones de Bloomfield y Barnharts (1961) Let's Read, material empleado con este

método, donde se ensefia a leer utilizando textos del siguiente tipo:

Nan can fan Dan.
Can Dan fan Nan?
Dan can fan Nan.

Nan, fan, Dan.
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Dan, fan, Nan.

En este tipo de método se suele diferenciar las siguientes etapas:

1. Hay una introduccién temprana de las letras. El conocimiento de los
nombres de las letras y la habilidad para reconocer letras son consideradas

habilidades prerrequisitos para la instruccién lectora.

2. Las relaciones letra-sonido son ensenadas a través de una cuidadosa
secuenciacion de palabras. Las palabras con alta regularidad letra-sonido son
ensenadas primero, y el nifo es conducido a descubrir las relaciones sonido-letra
gue existen. En muchos casos, el nino es estimulado a usar las relaciones sonido

simbolo como técnica en el reconocimiento de palabras.

3.- Hay un menor énfasis sobre el entendimiento y la comprensién en las
primeras etapas. La lectura es considerada como un proceso de trasladar los
simbolos graficos en sonidos, y una atencién primaria esta centrada en ayudar al

nino a aprender el sistema de decodificacion.

3.2.4.5. Language experience approach

Este enfoque incluye la ensenanza integrada de habilidades de escucha,
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habla, escritura y lectura. El lenguaje y el pensamiento constituye la base para el
desarrollo de la habilidad lectora. Una diferencia fundamental de este método con
los anteriores es el hecho de que el maestro solicite del nino el material de lectura,
a nivel oral, para luego transcribirlo (Stauffer, 1970). A continuacién se exponen
los siguientes principios de este enfoque que se encuentran contemplados en la

revision de Kendrick y Benett (1966):

1. El maestro crea situaciones en las cuales cada nifo se siente estimulado a
producir algo de su propio pensamiento e interés, usando medios familiares como

pintura, lapiz...

2. El maestro da a cada nifo la oportunidad de expresar su pensamiento a
través de su lenguaje oral. El nifio responde como individuo, como miembro de un

pequeno grupo, o en el aula total.

3. En los grados primarios, el maestro extrae de la expresiéon oral del nifo
una frase o dos que resumen su historia. El maestro recoge la historia del nifio en
forma de resumen, usando, en lo posible, su lenguaje (su modo particular de

expresion).

4. El maestro recoge la historia en presencia de los nifios, y ellos observan la

escritura.
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5. Cuando el maestro escribe, aprovecha la oportunidad para llamar la
atenciéon sobre la formacién de letras, relacién sonido-letra, repeticion de

sonido-letra en diversas situaciones...

6. Se establece una discusion informal entre maestro y niflos para ayudarles
a entender que lo que ellos dicen estd siendo simbolizado con las letras del

alfabeto.

7. El maestro adhiere las producciones en pequenos libros que pueden ser
usados en actividades de seguimiento en el aula. El maestro los introduce para
recordar lo que fue recogido el dia anterior, con la finalidad de estimular el reconoci-

miento de letras y palabras, igualando palabras que son parecidas...

8. Tan pronto como el maestro es consciente de que los ninos pueden copiar
palabras o frases, les ayuda a escribir lo que ellos llaman sus propia historias. Estas
historias son un autorretrato, una experiencia reciente. El nino ve cdémo pensamien-

tos son recogidos a través de la escritura.

3.2.4.6.-Whole Language o «lenguaje integrado».

El lenguaje integrado es un movimiento pedagdgico que se presenta como
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un programa alternativo de alfabetizacion (Martin, 1995). Su postulado central es
que el lenguaje se debe ensenar de forma global, es decir, con sus sistemas
semanticos, sintacticos, linglisticos y grafo-fonéticos intactos, y en situaciones
significativas, en las que el uso del lenguaje tenga un propdsito o meta determinada
y se vea apoyado por la practica, que se compone del contexto situacional en el
gue se usa el lenguaje, y por el conocimiento previo del alumno activado en dicho

contexto (Watson, 1989).

3.2.4.6.1.- ;Qué significa aprender a leer desde la perspectiva

del lenguaje integrado?

Segln Lacasa y col. (1996) sus defensores se proponen ante todo una
lectura comprensiva. La verdadera lectura comienza con la busqueda del significado
y se trata, por tanto, de un proceso que en ningun caso puede reducirse a una
actividad de decodificaciéon gréafico-fonética. Es decir, leer es mucho mas que

asociar las letras, agrupadas en silabas o palabras, a sus correspondientes sonidos.

Las actividades implicitas en la lectura pueden situarse a través de un
continuo. En su nivel mas bajo aparecen destrezas superficiales de decodificacion,
son las que estan presentes cuando el lector lee automaticamente sin estar atento

al contenido del texto. En los niveles intermedios de este continuo se accede al
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reconocimiento del significado de palabras, complementos, predicados aislados y
oraciones simples. En el nivel superior se genera conscientemente una representa-
cién, marco o modelo que, incluyendo elementos del conocimiento previo, permite

entender, mas alla de las palabras, el significado del texto.

Un punto de vista tradicional, inspirado quizds en los contenidos de los
curriculos oficiales, que considera a la lectura como un proceso de relaciéon pasiva
entre el lector y el mundo impreso; es decir, la informacién necesaria para leer
reside sobre todo en la pagina y fluye desde alli al lector. De acuerdo con esta pers-
pectiva, la lectura supone una serie de pasos que comienzan con la identificacion
visual de las letras y las palabras y esta seguida por el establecimiento de formas
visuales y sus correspondientes sonidos para producir la expresion oral, a partir de
la cual se obtiene el significado. En contraste con este enfoque existe un punto de
vista alternativo que considera a la lectura como algo mas que un proceso
fundamentalmente visual. Por el contrario, se piensa que el lector ha de manejar
informacién que procede de mas de una fuente. La lectura supone un intercambio
entre el medio impreso y el conocimiento aportado por el lector que se refiere, por
ejemplo, a cdmo ha de orientar la mirada a la pagina, a la estructura y flujo del

lenguaje, al conocimiento especifico del tema y del mundo en general, etc.

En suma, el lector necesita aportar considerable informacién cuando se

compromete con el lenguaje escrito y tiene que descifrarlo.
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Pero, ;qué son realmente los curriculos oficiales a los que la filosofia del len-
guaje integrado se presenta como una reaccidén? Se trata de paquetes didacticos,
gue contienen un material seleccionado y secuenciado por niveles, orientado a
desarrollar en los nifos habilidades especificas. Su aplicacién incluye el uso de una
serie de estrategias instruccionales para acercar al nino a la lecto-escritura que

condicionan la forma en que los maestros han ensenado a los nifios a leer.

En los curriculos oficiales, por otra parte, aprender el lenguaje en forma de
memorizacién de reglas y practicas de formas centradas en no cometer errores
implica un esfuerzo y ansiedad que no se dan en el aprendizaje en ambientes
naturales. En estos ultimos el lenguaje se adquiere de forma natural en la

interaccion con otros.

El esfuerzo mental por evitar los errores cede paso a la fluencia y al dominio

practico, algo que hard mas facil el progreso.

3.2.4.6.2.- ;Qué se entiende, desde el enfoque del lenguaje

integrado por un aprendizaje natural de la lectura?

Segun Lacasa y col. (1996) se parte de la idea de que las habilidades

lectoras son adquiridas de la misma manera en que aprendemos a hablar. La
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descripcion de lo que quienes se sitlan en esta perspectiva consideran un
aprendizaje significativo podria ser tomada, en un principio, como una analogia util
para reproducir en la clase condiciones naturales y significativas algo menos
articuladas, artificiales y directivas de las que se han empleado tradicionalmente en
el aprendizaje de la lecto-escritura. Sin embargo, a lo que parecia ser una analogia
practica entre las condiciones de aprendizaje del lenguaje oral y escrito, se le ha
dado un estatus tedrico de identidad. Es decir, ya no se trata de que el lenguaje
oral y escrito se puedan adquirir en condiciones o situaciones de aprendizaje

similares, sino de que ambos comparten los mismos procesos.

Buscando las condiciones que, en su opinibn, se esconden tras el
aprendizaje natural del lenguaje con el fin de encontrar en ellos el fundamento de
sus propios programas para la ensenanza de la lecto-escritura, los autores que
aceptan la perspectiva del lenguaje integrado han acudido a los trabajos que se
fijan en cémo los nifios adquieren el lenguaje oral. Se detienen, sobre todo, en
cémo lo van aprendiendo de forma natural. MacGowan-Gilhooly (1991) insiste, por
ejemplo, en la necesidad de participar de las conversaciones, escuchar vy
experimentar con la propia lengua, aprender primero el nombre de cosas, a
continuacion ir construyendo frases y, por ultimo, utilizar la sintaxis que necesitan
para expresarse ellos mismos. A partir de estas observaciones se extraen unos
principios con los que se pretende fundamentar la practica del lenguaje integrado

en la ensenanza de la lectura:
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-La ensenanza de la lengua debe estar centrada en el aprendiz.

—La lengua se aprende mejor cuando se mantiene integra y no se
descompone en componentes ni habilidades especificas.

—La ensenanza de la lengua debe integrar la escucha, habla, lectura y escri-
tura.

—El lenguaje ha de ser introducido en las clases de forma significativa y fun-
cional.

—Situar a los ninos en contextos sociales, en los que se crean contextos

comunicativos, es de gran importancia en la ensefanza de la lengua.

En general, se progresa en la adquisicién de la lectura a partir de interaccio-
nes plenas y masivas con padres, otro adulto o companeros mas capaces que

facilitan el control que los ninos pueden llegar a realizar del propio aprendizaje.

Entre los principios en que se apoyan sus estrategias de ensenanza cabe

destacar los siguientes (Lacasa y col., 1996):

a) Los adultos se consideran como modelos lectores. Es bueno que a los

ninos se les lea cuentos, historias, etc..

b) La lectura es valorada por encima de otras actividades en la vida cotidiana
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de los ninos. El interés que los adultos muestren por las situaciones y los materiales
de lectura son factores decisivos no sélo para facilitar el aprendizaje infantil sino

también para desarrollar actitudes positivas y naturales hacia la lectura.

c) La presencia de materiales de lectura significativos para el nifo en sus
actividades cotidianas y que no han sido elaborados con finalidades exclusivamente
didactica. Es decir, textos cuyo lenguaje no se aleje del lenguaje oral natural.
Ademas, que el nino seleccione sus propios materiales fomenta que la motivacion y
el control vayan de la mano en el aprendizaje. Parece sugerente, en este sentido, la
posibilidad de registrar en formato escrito historias que el mismo nino cuente para
gue se conviertan en material de trabajo para el mismo nifo o sus companeros de

clase.

d) El aprendizaje de la lengua en situaciones naturales se centra en la
negociacion de significados y no en la correccién de la forma. Estd guiado por los
intereses del nifno y libre de ansiedad, de aqui que una aproximacién afectiva al
aprendizaje de la lectura se considere importante. Un ambiente natural cargado de
elementos motivadores les acerca a la lectura como una actividad reconfortante
gue les aporta cosas, y ello lejos de la ansiedad por adecuarse a unos criterios de

evaluacién que continuamente exigen al nino logros inmediatos.

En suma, ensenar a leer adoptando la filosofia del lenguaje integrado supone
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introducir a los ninos en el medio impreso como algo significativo y tomando como

punto de partida el contexto en el que cotidianamente se desenvuelven.

Edelsky y Smith (1989) introducen el concepto de «escritura auténtica» y
consideran que las diferentes dimensiones del lenguaje operan de forma interactiva

e interindependiente.

Para lograr que la lecto-escritura sea auténtica, quienes se situan en la
perspectiva del lenguaje integrado insisten en la importancia de que los materiales
con los que los nifos trabajan en la escuela sean realmente significativos. Cuatro
aspectos, desde la perspectiva de estos autores, contribuyen a configurar una

«escritura auténtica».

En primer lugar, el contenido que los ninos introducen en los escritos
propuestos por el maestro tiene que ver muy poco con lo que realmente ocurre en

su vida cotidiana e, incluso, con sus intereses.

En segundo lugar, la atenciéon que los ninos ponen en su trabajo depende

incluso de la audiencia,personalizada en el maestro o sus companeros.

En tercer lugar, otro aspecto importante en los escritos infantiles son las

metas que se propone lograr el escritor. Unas a veces escriben para entretener a
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los companeros, como ocurre cuando preparan sus cuentos para ser editados y
formar parte de las actividades de la clase, otras componen textos para transmitir
informacién a sus coetaneos como ocurre cuando elaboran un texto expositivo o

descriptivo en clase de ciencias naturales.

Hairston (1982) propone tener en cuenta algunos principios para acercarse a

una escritura significativa:

—Se presta especial atencién al proceso mas que al producto, es en él donde interviene el
profesor

—Se ensefan estrategias de invencién y descubrimiento. El profesor ayuda al estudiante a
generar el contenido y a descubrir sus propias metas

—El profesor evalta el producto en funcién de las intenciones del escritor y del grado en que se
adapta a la audiencia

—La escritura se ve como un proceso recursivo mas que lineal, la pre-escritura, escritura y
revisiéon son actividades que se entretejen y solapan

—Se trata de un proceso global, la escritura incluye aspectos que van mas alla de la racionalidad

—Esta aproximacion pone el acento en su aprendizaje y desarrollo tanto como en las habilidades
de comunicacién

-Se incluyen multiples tipos de textos, expositivos, expresivos, etc.

—La escritura se considera una actividad creativa que puede ser analizada y descrita. Se piensa
que la escritura puede ensefarse

—Se piensa que quien ensefa a escribir debe ser alguien que escribe. Los nifios necesitan estar
ante un experto que produce textos, que produce también errores y que necesita escribir varios
borradores
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Algunas de las actividades que se han propuesto para facilitar en el nifo la
adquisicion de una escritura auténtica y significativa por quienes trabajan desde la
perspectiva del lenguaje integrado, consisten en la potenciacién de la escritura

expresiva, las cartas, el diario personal, el taller de escritura, etc...

Algunas reflexiones que intentan sintetizar lo expuesto nos serviran de

conclusién (Lacasa y col., 1996):

1) Los ninos, cuando llegan a la escuela saben mas del mundo primero de lo

gue a primera vista pudiera pensarse.

2) Los conocimientos infantiles son inseparables del contexto social en el
gue los ninos se desenvuelven, especialmente de sus interacciones mas tempranas
en la familia con el medio impreso. Los padres, los adultos en general y otros
companeros crean diversos entornos cotidianos en los que los nifios se desenvuel-

ven y donde se llevan a cabo actividades relacionadas con la lecto-escritura.

3) Para quienes aceptan el enfoque del lenguaje integrado, la escucha, la
palabra, la lectura y la escritura son actividades entre las que existe una profunda
interacciéon. Por ello, de acuerdo con estos autores, la ensenanza y el aprendizaje

de la lengua no puede producirse poniendo el acento en una de ellas y con
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independencia de las demas.

4) Por lo que se refiere a la ensenanza de la escritura, el enfoque del
lenguaje integrado surge como una alternativa a los programas tradicionales en los
gue se concede mas importancia a la forma que a la funcién de la lengua y en la

gue los aspectos mecanicos ocupan un lugar central.

5) Los ensenantes buscan aproximar al nifo a una «escritura auténtica»,
para lograrlo serd necesario tener en cuenta: el tipo de informacién que se maneja,
la necesidad de prestar atencién a la audiencia, el grado de integracién con el que

se presenta la informacién y las metas del escritor.

6) Para que los nifios lleguen a producir una «escritura auténtica» los profe-
sores proponen las mas diversas actividades: cartas, diarios, talleres de escritura
etc . El principio en que todas ellas se apoyan propone que los nifios «escriben para

aprender» y no tanto que «aprenden a escribir».

7) De un modo similar, la ensenanza de la lectura se orienta sobre todo a la
busqueda del significado. Leer no puede reducirse a un proceso de decodificacion
grafico-fonético. Los ninos aprenden a leer aportando para ello todo un conjunto de

conocimientos previos que les ayudan a descubrir el sentido de lo impreso.
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8) Los programas de ensefianza de la lectura que se inspiran en la filosofia
de lenguaje integrado surgen también como reaccién ante otros mas tradicionales,
en este caso los «contenidos curriculares oficiales», paquetes didacticos orientados

sobre todo al desarrollo de habilidades especificas y parciales.

9) En suma, ensefar a leer y escribir, adoptando la filosofia del lenguaje inte-
grado, exige que los ninos se acerquen al medio impreso como algo significativo.

Los aspectos comunicativos y funcionales del lenguaje pasan a primer plano.

10) Si bien las aportaciones de este movimiento en el terreno de la practica
pueden ser de gran interés, hemos de reconocer que es necesario un esfuerzo de

revision de sus presupuestos tedricos.

3.2.5. Investigaciones en psicologia de la lectura e implicaciones

educativas para su enseiianza

Desde la perspectiva de algunas teorias cognitivas se considera que los
aspectos grafo-fénicos, aunque son mas penosos de aprender y menos naturales
qgue los aspectos del contexto, son mas basicos y dependientes de la instruccion,
por lo que deben ser ensenados antes, al menos, en los primeros anos (Resnick,
1981), En este sentido, se defiende la idea de que una mejor automatizaciéon de los

aspectos grafo-fénicos favorece la comprensién (Laberge y Samuels, 1974).Tam-
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bién en la linea trazada por la teoria de Procesamiento de Informacién, algunos
estudios han llegado a demostrar que aquellos sujetos que tienen peor comprension
son también los que mas dificultad tienen en reconocer palabras de forma rapida
(Frederiksen, 1981; Perfetti y Lesgold, 1979). Por otro lado, se resalta la evidencia
de que los buenos lectores parecen ser muy sensibles a la informaciéon fonética,
mientras que los malos lectores (Barron, 1981) o los lectores disléxicos graves
(Coltheart, 1980; Vellutino, 1975) tienen dificultades especiales con la informaciéon

fénica.

Tales hallazgos parecen sugerir que la ensefanza del lenguaje escrito debe
atender desde el principio los procesos de abajo-arriba o decodificacién del
significante. Existen también dentro de la psicologia cognitiva, datos empiricos que
justifican la necesidad de que los nifnos hagan uso del contexto y la globalizacién
desde el principio. Los defensores de esta postura muestran resultados de
diferentes investigaciones que ponen de relieve el valor del contexto en la

discriminacién y en la comprensién de las palabras (Herndndez, 1983).

Se sugiere que las letras no son de interés cuando se lee una frase o texto
significativo. Segun Smith (1983), «es posible identificar cuando mucho en dos
intentos, las palabras en un simple vistazo cuando se encuentran en un contexto
significativo, superando, por tanto, las obstrucciones de la memoria y del

procesamiento de informacién. Incluso, los problemas de ambigliedad y de la
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distancia entre la estructura superficial y el significado, son eliminados mediante la
consideracion de hipdétesis previas». Por otro lado, las investigaciones sobre lectura
en voz alta, aun cuando la identificacién exacta de las palabras es necesaria, la
aprehensién del significado es un prerrequisito fundamental. La lectura en voz alta
llega a ser dificil si la comprension previa esta limitada, y si a la identificaciéon de
palabras se le proporciona prioridad habra interferencias con la comprension

(Hower y Singer, 1975).

Siguiendo en esta misma linea, estarian aquellos estudios que demuestran
que los errores de decodificacion que los ninos cometen en la lectura oral, se
justifican, muchas veces, por tener un significado apropiado al contexto (Goodman
y Goodman, 1977; Lesgold y Curtis, 1981). Esto significa que muchos de los
errores cometidos conservan el significado del contexto, y también, que los errores
gue hacen una diferencia en el significado son, a menudo, corregidos por los nifos
gue estan leyendo de forma significativa. En cambio, los nifos que leen de forma
mas literal, quizas debido a un énfasis en la «exactitud» durante la instruccién,

suelen cometer errores absurdos y no llegan a ser conscientes de ello.

En el estudio de Klein, Klein y Bertino, (1974), han demostrado la aptitud de

los nifios para hacer uso del contexto en las primeras lecturas.

Rosinki, Golinkoff y Kukish (1975) concluyen también que el significado
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llega a ser irresistible para los nifos. Tales estudios también sugieren que el uso del
contexto y la habilidad en la lectura aumentan de manera conjunta. Esta correlacién
se atribuye al hecho de que los mejores lectores pueden hacer mas uso del
contexto, y con menor frecuencia, se considera la posibilidad de que el uso del

contexto hace mejores a los lectores (Samuels, Begy y Chen, 1974).

En tareas de pronunciacion de palabras, Frederiksen (1981) ha demostrado
gue se es mas rapido en la pronunciacién de palabras, en un contexto, que cuando
estan solas. Y, Perfetti y Roth (1981) y Stanovich (1981) viene a demostrar lo
mismo cuando el contexto es congruente que cuando no lo es. Los trabajos de
Rothkopf y Coatney (1974) vienen a demostrar que la velocidad lectora esta
determinada por las expectativas del lector sobre la informacion en el texto.
Algunas otras demostraciones de que el significado asume prioridad sobre la
identificacion de palabras individuales es la ofrecida por Kolers (1966). Este autor
pidié a varios bilingles fluidos tanto en inglés como en francés que leyeran en voz
alta un texto que tenia sentido, pero donde el lenguaje cambiaba del inglés al
francés cada dos o tres palabras. Los sujetos leian y comprendian perfectamente,
pero no podian recordar si las secuencias particulares de palabras estaban en inglés
o francés. Mas importante fue el hecho de que llegara a sustituir una palabra en un

idioma con otra palabra apropiada del otro idioma.

Todo ello sugiere que en la lectura no sélo intervienen los procesos de bajo
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nivel y su automatizacién, como parecen enfatizar los métodos sintéticos (De
Vega, 1984). Sino también los procesos de arriba-abajo (por ejemplo, uso del
contexto) intervienen activamente, cualidad que, como vemos, enfatizan los
métodos mixtos en las etapas iniciales de aprendizaje. Desde el punto de vista de la
teoria cognitiva, se presta especial importancia al estudio de los procesos de
arriba-abajo, que es considerado cuando la informacién almacenada por el sujeto es

suscitada por el texto y ayuda a la decodificaciéon del mismo.

3.2.5.1. Principales conclusiones

De los estudios realizados en el marco de la psicologia cognitiva sobre la
lectura, y lejos de la clasica discusién sobre qué tipo de método es mejor o peor, se
pueden trazar algunas implicaciones educativas que se deberian considerar cuando

se pretende ensefar a leer y que podriamos resumir de la siguiente manera:

1. La lectura supone una integracion funcional de niveles que incluyen

procesos de "abajo-arriba" y de " arriba-abajo". Esto significa que la ensenanza de
la lectura no ha de estar s6lo centrada en la decodificaciéon del significante, sino

gue es preciso introducir, desde el principio unidades lingtliisticas con significado

derivadas de los conocimientos esquematicos del nino.

2.- La informacién previa a la lectura es imprescindible, ya que constituye un
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esquema previo facilitador de la decodificacion.

3. Si el nino se enfrenta desde el principio a unidades lingUisticas con
significado, entonces podra utilizar eficazmente sus procesos de arriba-abajo. La
eficaz utilizacién de estos procesos dependen, en principio, de un desarrollo
adecuado de la organizacién semantica de la memoria mediante situaciones de
ensenanza aprendizaje ricas en experiencias (estimulando la observacién, la
curiosidad, el dialogo, la comunicaciéon con los demds, comparar, bldsqueda de
soluciones a problemas..., razonar en definitiva). Todo ello ayuda a desarrollar y
estructurar los esquemas de conocimiento sobre el mundo y entorno que rodea al
nino. Ello también permite a los nifos predecir y plantear hipétesis durante la
lectura. Esto ultimo se refleja cuando el nino ha de averiguar qué palabras son las
que faltan en frases incompletas, modificar la estructura de la frase mediante la

sustitucion de palabras, ordenar las palabras en una frase con sentido ldgico...

4. Si se parte de frases o pequefos textos el nifio se acostumbra a
desarrollar esquemas y a descifrar los signos desde el contexto, lo que facilita el

desarrollo de habitos mas significativos y rentables.

5. En general, se entiende y recuerda mejor los temas que son familiares, de
ahi, el valor de la experiencia, lo cual implica que un método de lectura ha de partir

de la realidad psicoldgica y social de los nifnos.
261



Los métodos de enseifanza de lectura y escritura

3.3.-Eficacia de los métodos para la ensefianza de la lectoescritura

3.3.1. Revisiones de estudios sobre la influencia de los métodos

de lectoescritura en el rendimiento

¢Con qué tipo de métodos se consiguen mejores resultados? Tradicionalmen-
te, la investigacion que se ha dedicado a comprobar las ventajas de unos métodos
de ensenanza de la lectura sobre otros, ha tomado como criterios de evaluacién, la

exactitud, la velocidad y la comprensién lectora (Jiménez y Herndndez, 1985).

Durante los anos sesenta comenzd a crecer el volumen de investigaciones,
sin embargo, como senalan Farr y Roser (1979): «A pesar de la cantidad de
investigaciéon no hay respuesta definitiva sobre la cuestién de cudl es el mejor
método, debido a que los resultados de varios estudios apoyan diferentes

orientaciones, y nada definitivo puede mostrarse sobre qué método es superior.»

En las distintas revisiones que se han realizado sobre los resultados
obtenidos en las investigaciones, los autores parecen coincidir en lo siguiente: Chall
(1967) al revisar los estudios que comparan la influencia de los programas que no
contienen instruccion fénica frente a los que si la contienen, concluye que el

método fénico produce un rendimiento superior en lectura, al menos, hasta el
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tercer curso. Otra revisiéon proviene del «Cooperative Research Program in
First-Grade Reading Instruction» (Bond y Dykstra, 1967). En lineas generales, se
demostraba que los métodos que enfatizan el aprendizaje sistematico de las
relaciones letra-sonido, producen un rendimiento superior en algunas habilidades
gue los métodos globales. Esta superioridad aparece, sobre todo, cuando se trata
de pronunciar oralmente ciertas palabras. Sin embargo, las diferencias entre los

métodos eran menos consistentes cuando eran utilizadas medidas de comprensién.

En nuestro pais, algunos estudios recientes parecen demostrar lo siguiente:
Cuevas (1985) pretenden valorar comparativamente los resultados de métodos
analiticos y sintéticos en relacién con la velocidad y comprensién lectora, en una
muestra elegida al azar entre centros publicos de EGB de Catalufia. Concluyeron
qgque en los centros donde la ensenanza de la lectura en castellano se realiza con
métodos analiticos se conseguia un mayor aumento en velocidad y comprension
lectora que en aquellos donde se siguen métodos sintéticos. También Delgado vy
Culebras (1985) al comparar los resultados del método global-natural y silabico,
demuestran que se obtienen resultados positivos del primero con respecto del

segundo en comprensioén lectora.

Por otro lado, Lebrero (1983) en un estudio longitudinal de tres cursos,
comparando resultados entre un método multisensorial mixto y otro sildbico y

global puro, encuentra diferencias significativas a favor del método mixto en
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comprension, rendimiento lector y calidad de la escritura.

De acuerdo a estos estudios, los métodos que permiten a los ninos ejercitar
la doble ruta de acceso al léxico, es decir, la visual y fonoldgica, desde las primeras
etapas de aprendizaje parecen favorecer mucho mas el crecimiento lector. Esto
ocurre, por ejemplo, con los métodos basados en la experiencia del lenguaje, como
es el caso del método global-natural de Freinet. En cambio, los métodos de
orientaciéon global pura no estarian tan justificados dada la naturaleza fonolégica de
nuestro sistema de escritura. En este sentido, en una investigaciéon realizada por
Cuetos (1989) con alumnos de los primeros niveles de EGB comprobé que en los
procesos de lectura y escritura intervenian distintos sistemas cognitivos bien
diferenciados, lo que implica que no sea imprescindible la ensenanza simultanea,
aunque si aconsejable dado el refuerzo que recibe la una cuando se esta producien-
do la otra. Otra consecuencia de este mismo trabajo fue el comprobar que la etapa
fonoldgica (aprendizaje de las reglas fonema-grafema, grafema-fonema) aparece a
los 5-6 anos en los nifios espafoles investigados. Estas reglas permiten usar al nifio
la ruta indirecta para leer y escribir (letra a letra), mientras se va desarrollando la
ruta directa (palabras con significado) que le darda mayor rapidez en la lectura y

mejor ortografia en la escritura, aunque sea mas lento su aprendizaje.

3.3.2. Métodos de lectura y habitos intelectuales
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A todos esos estudios hay que senalar que, sin embargo, son desconocidas
las investigaciones que se han interesado por analizar el efecto que tienen los
distintos métodos de lectura en los habitos o estrategias intelectuales de los
alumnos. ;Los alumnos que aprenden a leer por un método fénico o sildbico
desarrollan iguales habitos intelectivos que los que aprenden por un método

global-natural? (Hernandez y Jiménez, 1987; Jiménez, 1987).

Para comprobar esta hipétesis, Jiménez y Hernandez (1985; 1986) llevaron
a cabo un estudio longitudinal a lo largo de todo el periodo del Ciclo Inicial de la
EGB.

La muestra estaba compuesta por 565 escolares, de ambos sexos, en 29
aulas, pertenecientes a colegios publicos y privados, estratos sociales y zonas de
residencia diferentes de la isla de Tenerife. Las capacidades intelectuales medidas
en los escolares durante el primer curso de la EGB y primer trimestre del segundo
curso, estaban agrupadas en cuatro factores principales: lectoescritura, memoria de

reconocimiento, inteligencia y memoria de evocacion.

Se pudo demostrar que los escolares que aprenden a leer por los métodos
fénico vy sildbico, desarrollan antes las habilidades de lectoescritura, como
reproducir el mensaje dictado, discriminar pseudopalabras, comprensién de érdenes
escritas y estructuracion de la informaciéon escrita. Sin embargo, en un periodo

posterior de la instruccion estas habilidades son igualadas por los escolares, que
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aprenden por el método global-natural.Es de destacar en este estudio, que las
variables que configuran el factor intelectivo discriminan mejor a los escolares que
aprenden por el método global-natural .Mientras los ninos que aprenden por el

método fénico y silabico no destacan en ninguna de esas variables.

Una vez finalizado el periodo del Primer Ciclo de Primaria, se analizé el uso
que los escolares hacian de la informacién durante la lectura y estudio de textos
descriptivos y narrativos. Todo ello con el fin de comprobar cémo era el trabajo

intelectual de los escolares.

Los escolares que aprendian por el método global habian desarrollado una
mayor capacidad de trabajo intelectual. Esta superioridad quedaba reflejada en la
habilidad de poner un titulo al texto leido, esencializar la informacién y resumirla

cuando el texto esta presente.

3.4.- Los métodos de enseilanza de la lectura
desde una perspectiva

psicolingiiistica.

Una de las cuestiones que mas se ha debatido en torno a la ensefanza de la
lectura ha sido lo referente al tamano de la unidad visual que utiliza el lector. Si las

palabras son reconocidas globalmente esto apoyaria las tesis propuestas por los
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defensores de los métodos analiticos o globales, y, en cambio, si la codificaciéon de
unidades subléxicas es necesaria para el reconocimiento de palabras, ello apoyaria

a quienes defienden una aproximacion sintética a la ensefianza de la lectura.

Asimismo, la polémica de este asunto ha girado en torno a la cuestiéon de
que, si la automaticidad en el reconocimiento de palabras fuera de contexto es

suficiente para una comprension eficiente (Adams, 1990).

Dentro de este contexto, nos encontramos con quienes han defendido la
tesis de que la lectura es un proceso guiado fundamentalmente por el uso del
contexto (v.g., Goodman, 1976, 1986; Smith, 1971) y, en consecuencia,
conceden una menor importancia a la codificacion de unidades subléxicas. El
principal objetivo en la instruccién lectora seria ensenar a los nifios a leer como si
se tratara de un juego de adivinanzas psicolinguistico donde el uso de informacién
proviniente del contexto ha de ser prioritario frente al conocimiento de las reglas de
CGF. Este planteamiento es conocido con la denominacién "whole language" o
"lenguaje integrado" y recientemente ha sido objeto de andlisis en nuestro pais a

través de una monografia de la revista CL&E (del Rio y Lacasa, 1995).

Hemos de senalar que si bien no ha de entenderse este enfoque como un
método de ensefanza global de la lectura, sin embargo, en muchos de sus

presupuestos tedéricos encontramos una referencia explicita a la propuesta de que
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los ninos se aproximen a la lengua escrita de un modo global, esto es, primero
hacia amplias unidades linglisticas con significado para luego descender al analisis
de las correspondencias grafema-fonema o viceversa (para una revision ver Lacasa,
Anula y Martin, 1995). Este mismo planteamiento lo encontramos en algunos
defensores del método global (v.g., Hendrix, 1980). Asi por ejemplo, las préacticas
educativas que llevan a cabo los profesores que trabajan con esta metodologia de
ensenanza, basada especialmente en las ideas de Freinet (v.g., método global-natu-
ral), van en esa direccion (Jiménez y Herndndez, 1986; Jiménez y O'Shanahan,

1993).

Sin embargo, en esta perspectiva encontramos un paralelismo mas estrecho
con otros enfoques que también han concedido una importancia especial al
lenguaje como ha sido el enfoque denominado "Language Experience Approach” o
"Experiencia basada en el lenguaje” y en el que también se defiende la utilizacién
de unidades linglisticas mas amplias con significado (v.g., frases) como unidades

instruccionales al comienzo de la ensefianza (para una revision ver Jiménez, 1989).

En el estudio de meta-andlisis realizado por Stahl y Niller (1989) se
demuestra que el enfoque del lenguaje integrado si parece ser més efectivo cuando
se trata de la ensefanza de aspectos funcionales de la lectura (v.g., conceptos
acerca de lo impreso y expectativas hacia la lectura) y formales (v.g., el rol del

espaciado, direccionalidad izquierda-derecha). En cambio, éste seria un plantea-
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miento insuficiente si la instruccibn no estad orientada hacia el conocimiento
fonolégico y la codificaciéon alfabética como ha sido puesto de manifiesto en el
estudio de Byrne y Fielding-Barnsley,(1991). De hecho, los hallazgos de
investigacidon son contrarios a la posicién que defiende una perspectiva de lenguaje
integrado al demostrarse que el reconocimiento de palabras es un proceso modular
altamente automatizado que no requiere de informacién contextual para su

ejecucion (Perfetti, 1995).

En este sentido, contamos con estudios que demuestran que la ensefanza
basada en el alfabeto conduce a mejores habilidades fonolégicas que la ensenanza
gque solamente enfatiza el reconocimiento de las palabras mediante adivinanzas
basadas en el uso del contexto (Evans y Carr, 1985; Johnston y Thompson, 1989;

Leybaert y Content, 1995).

En esta linea de investigacion, se ha tomado como marco de referencia los
modelos duales de lectura en un intento de analizar si los diferentes métodos de
lectura influyen en las estrategias de lectura que los nifos adoptan cuando
empiezan a leer (Barr, 1975, Alegria, Pignot y Morais, 1982; Goswami y Bryant,
1990; Thompson y Johnston, 1992; Wimmer y Hummer, 1990; Sowden y
Stevenson, 1994). En este sentido, se confirma que los nifios que aprenden por el
método global usan estrategias de reconocimiento visual, y los que aprenden por

un método sintético usan estrategias fonoldgicas.
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Asimismo, los estudios que se han basado en el analisis de los errores (Barr,
1975; Biemiller, 1970) senalan también que los nifos instruidos por método global
adquieren la competencia de reconocimiento sin la capacidad de decodificacion. En
cambio, cuando la instruccidon enfatiza las correspondencias letra-sonido, ello
acelera la adquisicion de correspondencias subléxicas, lo que también ha sido
demostrado cuando los nifos aprenden a leer en una ortografia transparente

(Jiménez y Rumeu, 1989).

270



Los métodos de enseifanza de lectura y escritura

3.4.1.-Relacion entre los métodos de ensefanza de la lectura y el

acceso al significado de la palabra.

¢(Reconocemos directamente las palabras a partir del estimulo visual
presente, tal como reconocemos una casa O una pelota, o tenemos que
transformar antes los signos graficos de cada letra en sonidos para llegar al l1éxico a
través de esos sonidos? En el primer caso estariamos utilizando la llamada ruta
visual o ruta directa, y en el segundo, la ruta fonoldégica o indirecta. Como ya
hemos senalado, el método analitico (global) defiende el reconocimiento directo de
las palabras sin mediacion de los sonidos. Los métodos sintéticos, en cambio, se

basan en la traduccién de los signos gréaficos en fonemas.

Hay datos empiricos que parecen demostrar que las palabras escritas tienen
qgue ser transformadas en sonidos para poder acceder al Iéxico, y hay también
datos que indican la posibilidad de reconocer palabras sin necesidad de esta

transformacién previa. ;Cémo se resuelve esta aparente contradiccion?

En el momento actual pocos autores defienden la existencia de una ruta
Unica y la idea mas cominmente compartida es que ambas rutas pueden ser
empleadas para acceder al Iéxico, segun ya hemos comentado en el primer capitulo
de esta tesis . Segun esta hipétesis, conocida como hipétesis dual, ambas rutas se

activan en paralelo y la palabra sera reconocida a través de la primera que consiga
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acceder al léxico.

Interesa conocer qué factores determinan el que se utilice una u otra via
para una palabra determinada, puesto que ello aportaria informacién acerca de qué
método de ensenanza de la lectura seria mas adecuado en funcién de las
situaciones. Segun Cuetos (1988)los factores que determinan la elecciéon de la via
léxica son similares a los que deciamos determinaban la eleccién de la unidad de
codificacion. Y es légico que asi suceda, puesto que ambos subprocesos se
encuentran sumamente relacionados dado que la codificacién de la palabra global
conlleva al reconocimiento a través de la via directa, mientras que la codificacién

letra a letra suele implicar el acceder utilizando la ruta fonoldgica.

¢Pero, influyen los métodos de ensefanza en el desarrollo de la lecto-

escritura, y pueden producir éstos efectos a largo plazo ?

Dada la naturaleza de la relacién entre ortografia y pronunciacién en
sistemas alfabéticos, se pueden distinguir dos tipos de competencias generales en
el nivel conductual. La competencia para reconocer palabras ,que se refiere a la
capacidad para recuperar informaciéon almacenada en la memoria sobre palabras
familiares, y la competencia para decodificar ,que consiste en usar el conocimiento
productivo o generativo para recurrir a nuevas formas. Un sujeto capacitado debe

poseer ambas competencias, porque no todas las palabras se pueden leer o escribir
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atendiendo a las reglas generales, y tanto una lectura como una ortografia eficaz

presuponen la habilidad para enfrentarse a nuevas formas linguisticas.

Se ha discutido mucho sobre la naturaleza de los mecanismos cognitivos
gue cumplen algin papel en estas competencias. El marco del modelo dual
(Coltheart 1978; Patterson & Morton 1985) se basa en la suposicion de que el
reconocimiento de la palabra y la competencia para decodificarla corresponden a
procesos cognitivos distintos. Para la lectura, un proceso a menudo llamado
“addressing”, consiste en extraer del Iéxico mental el cddigo fonoldgico
correspondiente al estimulo ortografico. El otro procedimiento, Ilamado
“assembling”, utiliza regularidades subléxicas para obtener una forma fonoldgica.
Se ha propuesto un marco analogo para la ortografia (ver Morton 1980; Ellis
1984). Los sujetos deben rescatar informacién ortografica almacenada en el léxico

(estrategia “addressing”), o pueden emplear regularidades sonido-ortografia

(estrategia “assembling”).

Desde un punto de vista del desarrollo, un asunto central consiste en, si
estas dos competencias se desarrollan de manera independiente, o alternativamen-
te, y si hay limitaciones fuertes sobre la dinamica del desarrollo. Aunque estan
claramente relacionados, el asunto de la estructura cognitiva y el de la dinamica del
desarrollo estan sélo conectados de modo impreciso. En general, el descubrimiento

de que una competencia determinada sea un pre-requisito para la adquisiciéon de
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otra destreza no significa que el pre-requisito y las consiguientes habilidades se
lleven a cabo en el nivel cognitivo como Unico subsistema. Por el contrario, dos
competencias conductuales avaladas por el mismo componente cognitivo
probablemente nunca seran independientes por completo en su adquisicién, sino
que se podrian observar modelos de desarrollo distintos, tales como dependencia

monodireccional, sinergia o interferencia.

Una perspectiva, atractiva por su simplicidad, es la que llamaremos la
hip6tesis de la independencia; en ésta, cada componente se desarrolla a su ritmo,
independientemente de los demas. Marshall (1984) ha defendido que los errores de
desarrollo se deberian interpretar en relacion con la arquitectura funcional del
sistema adulto y podrian coincidir con los sindromes de la dislexia adquirida. Como
apunta Marshall, esta eleccién presupone que la arquitectura (bruta) del sistema de
lectura estd pre-conectada. Pero también rechaza la posibilidad de que un
componente B dependa crucialmente de la pre-existencia de otro componente A
para su desarrollo. Sin lugar a duda, en ese caso, cualquier defecto o retraso en la
adquisicion de A se trasladard automaticamente a B y algunos modelos de
disociacién (tales como B sin A), que se pueden esperar si A y B estan estructural-

mente separados, nunca deberian ocurrir en la patologia del desarrollo.

Por contraste, muchos tedricos (Frith 1985; Marsh, Friedman, Welch y

Desberg 1981; Seymour y MacGregor 1984; Seymour 1986) han asumido Ia
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existencia de etapas cualitativamente distintas e interdependientes en la adquisi-
ciéon de la escritura y la ortografia. Por ejemplo, Frith (1985) y Seymour (Seymour y
MacGregor 1984, Seymour 1986, 1987) describieron la adquisicién de la lectura
como una sucesion de tres etapas, caracterizadas por el uso predominante de
estrategias de procesamiento diferentes. Ambos autores comparten la idea de que
los trastornos en el desarrollo se pueden describir como detenciones en algun
momento de la secuencia, que bloquean la adquisicién de posteriores componen-
tes. Una de las declaraciones centrales de Frith y Seymour hace referencia a la
dependencia entre la decodificacion - la estrategia alfabética - y la rapida y
eficiente identificaciéon y produccién de la palabra - la estrategia ortografica.
Igualmente, otros autores han explicado que el conocimiento de correspondencias
analiticas podria facilitar la adquisicion de la lectura y la ortografia (ver Content
1990; Content, Morais,Alegria y Bertelson 1986; Jorm y Share 1983; Stuart y

Coltheart 1988).

En campos empiricos, dos grupos defienden esta teoria. Por un lado,
numerosos estudios han manifestado una fuerte relacidon entre el andlisis fonémico
del habla y la adquisicién de la lectura (Bradley y Bryant 1983; Content 1984;
Morais, Alegria y Content 1987; Wagner y Torgesen 1987). Por otro, algunos
estudios sobre educacion indican que los curriculos instruccionales que incluyen la
ensenanza sistematica de fonética producen niveles de logro mas altos en la lectura

(Adams 1990; Chall 1967,1979). Los dos argumentos demuestran que el
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conocimiento de correspondencias subléxicas esta relacionado con medidas
generales de lectura, pero no exponen directamente que la decodificaciéon influya o

determine la adquisicion y el uso del conocimiento especifico de palabras.

Un posible contra-argumento se deriva de una declaracion sobre disociacio-
nes de conducta entre el uso de la decodificacion y del conocimiento léxico.
Algunos estudiosos (Baron 1979; Bryant y Impey 1986; Treiman 1984) han
declarado que existe una sustancial variabilidad en el modo en que los ninos leen y
escriben. En un grupo de nifios de eficacia comparable que comienza a leer,
algunos parecen confiar solamente en el conocimiento subléxico (los “fenicios”) y
otros en el conocimiento léxico (los “chinos”). Sin embargo, la cuestién principal es
si los distintos tipos de conducta en la escritura llevan a una misma eficiencia.
Recientemente, Byrne, Freebody y Gates (1992) estudiaron la evolucién de dos
grupos opuestos de ninos del segundo grado con problemas en lectura; un grupo
poseia una adecuada habilidad para decodificar, pero tenia dificultad para
enfrentarse a las palabras irregulares (los “fenicios”) y el otro tenia una capacidad
normal para reconocer palabras pero insuficiente habilidad para descifrar (los
“chinos”). En los fenicios se apreciaba una mejora del segundo grado al tercero,
mientras que en los chinos iba disminuyendo la habilidad para leer tanto palabras

regulares como irregulares y para comprender textos.

Un estudio reciente de Gough y Walsh (1992), no obstante, desafia la
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existencia de lectores pertenecientes Unicamente al tipo “chino” entre lectores
normales. Examinaron la variabilidad interindividual en pseudopalabras y en la
lectura de palabras con excepciones y dieron con sujetos que reconocian sin
problema las pseudopalabras pero no las palabras irregulares, pero no encontraron
sujetos con alto rendimiento en palabras irregulares y con bajo rendimiento en
palabras irregulares. Esto sugiere que la lectura de las pseudopalabras es necesaria,
pero no suficiente, para la lectura de las otras. Los mismos autores explican
también que ninos con buenas habilidades para reconocer palabras aprenden las
nuevas irregulares mas rapidamente que los que carecen de éstas, corroborando asi
la afirmacion de que el conocimiento de correspondencias subléxicas facilita la

adquisicién de informacion léxica.

Otra forma de probar la independencia en el desarrollo de la lecto-escritura,
consiste en examinar el efecto que tienen los métodos de ensenanza en el modo en
gue los nifos leen y escriben. Si hay independencia, el entrenamiento especifico de
una u otra competencia deberia resultar en la aparicion de la competencia
entrenada en su nivel asintético incluso en la ausencia de la otra. Asi, con esta
hipétesis de independencia, seria l6gico esperar que los nifos instruidos con el
método global desarrollaran la competencia para el reconocimiento de palabras,
mientras que los ninos instruidos con el método fénico mostraran capacidad para la

decodificaciéon de palabras.
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Varios estudios, la mayoria basados en el andlisis de errores en la lectura,
senalan un claro efecto del método de ensenanza en la primera etapa lectora (Barr,
1975; Biemiller, 1970; Seymour y Elder, 1986): la instruccién con métodos
globales lleva a errores en la lectura que reflejan la influencia del contexto
semantico y sintactico y las respuestas son a menudo palabras visualmente
similares que pertenecen al conjunto de palabras aprendidas en la clase (ver
Seymour y Elder 1986). Estas observaciones confirman la nocién de que los nifos
instruidos con el método global adquieren la competencia para reconocer palabras
sin la capacidad para decodificarlas. En cambio, cuando la instruccién enfatiza las
correspondencias letra-sonido, se observan muestras de una competencia
temprana para la decodificacién en la lectura y en la escritura (Seymour y Evans,

1994).

Otros estudios demostraron una influencia del método de ensefanza en
habilidades explicitas para la segmentaciéon del habla, que se desarrollan con mas
rapidez en el contexto de instruccion fénica (Alegria, Pignot y Morais 1982 ;
Perfetti, Beck y Hughes, 1987). Por ejemplo, Alegria et al. (1982) mostraron que
los nifos ensenados con el método global eran peores que los ninos ensenados con
el método fénico cuando se les pedia que invirtieran los fonemas de una palabra
monosilabica presentada oralmente, mientras que el resultado de los grupos era

comparable cuando la tarea consistia en invertir silabas.
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Los efectos a largo plazo de los métodos de aprendizaje rara vez han sido
sometidos a andlisis. Haciendo uso de una tarea de decisién léxica, (Johnston y
Thompson 1989, Thompson y Johnston 1992) comprobaron que nifios de ocho
anos instruidos con un método fénico en Gran Bretafia cometian mas errores con
las palabras pseudohomdéfonas que los nifios educados con un método global en
Nueva Zelanda. Sin embargo, no existia diferencia entre los dos grupos en una
tarea de decision léxico-fonoldgica, en la que los sujetos tenian que decir si las
pseudopalabras se pronunciaban como palabras reales o no. Asi, mientras que los
ninos instruidos con el método global tienden a recurrir menos a la fonologia
cuando no es necesario (como en la tarea estandar de decision léxica), son tan
capaces como los ninos instruidos con el método fénico de usar correspondencias
analiticas cuando es necesario. Mas recientemente, Masterson, Laxon y Stuart
(1992) estudiaron a nifios del segundo grado de colegios que no insisten
demasiado en una instrucciéon formal fénica, y también apreciaron muestras de la
habilidad para la decodificaciéon. Los nifios cometian mas errores en palabras
irregulares que regulares en una tarea de denominaciéon, y confundian los
pseudohoméfonos (por ejemplo daze) y palabras (days) en una tarea de compren-

siéon de palabras.

Leybaert y Content (1995) examinaron el desarrollo de la lectura y la
escritura en ninos de habla francesa instruidos con métodos fénicos y con métodos

globales. Por el interés de este estudio en nuestro trabajo veamos con mas detalle
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las tareas que se llevaron a cabo y los resultados de las mismas.

Cuatro pruebas de lectura y dos de escritura fueron aplicados a grupos de
segundo, cuarto y sexto grado de Primaria de dos colegios que usaban métodos de

ensefianza opuestos (método fénico versus método globales).

Dos colegios fueron elegidos para este estudio después de varias entrevistas
con los maestros y observaciones informales en las aulas. En el colegio que
utilizaba para la instruccion el método foénico, no se ensenaban las
correspondencias letra-sonido progresiva y sistematicamente desde el principio, ya
gue se les daba un grupo de palabras con una relaciéon letra-sonido particular
cuando lo habia, dado que la atenciéon se centraba en la comprensiéon y en la

comunicacion.

En el otro colegio que utilizaba para la instruccion un método global, la
primera etapa del aprendizaje se basaba en la memorizacién de palabras escritas

extraidas de oraciones o textos escogidos por los propios ninos.

Es importante sefalar que los dos colegios eran estatales y sus alumnos

pertenecian a clases sociales similares.

En las tareas de lectura se realizaba una seleccién de palabras-atendiendo a
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propiedades linglisticas relevantes- pertenecientes al vocabulario oral de nifos de
Primaria. Se presentaban en la mitad de una pantalla Apple lle y se grababan los
tiempos de respuesta por microordenador. Cada palabra iba precedida de una senal
de aviso (una sefal de “mas”), que permanecia en la pantalla durante 300 mls y la

seguia una pantalla en blanco durante 200 mls.

Todo el conjunto de tests de lectura se presenté en dos sesiones, con un
blogue de entrenamiento de 20 unidades al comienzo de cada sesién. En la primera
sesidn se llevaban a cabo los tests de regularidad, de familiaridad y de frecuencia.
La segunda sesion consistia Unicamente en el test de homofonia. A los sujetos se
les examinaba por separado; debian responder con tanta precisién y rapidez como

les fuera posible.

Se analizaron las latencias medias de pronunciacién y el porcentaje medio de
errores para cada test. Todos los sujetos presentes fueron tenidos en cuenta en el
andlisis de errores. Para el analisis de los tests de regularidad, s6lo se tuvieron en
cuenta las respuestas correctas. Para cada test se utilizaron tres grados distintos,

dos métodos y las variables especificas de cada experimento.

Al medir la complejidad y lexicalidad se presentaron unidades sencillas,
palabras y pseudopalabras compuestas por letras que sistematicamente correspon-

den a un fonema, independientemente del contexto ortografico. Las unidades
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complejas contenian al menos un grafema en el que varias letras corresponden a
un fonema o se permiten varias pronunciaciones dependiendo del contexto
ortografico. Asi, el objetivo del test era investigar la contribucién del conocimiento
Iéxico comparando el rendimiento con palabras muy frecuentes y pseudopalabras, y
comparando también el efecto de la complejidad en palabras y pseudopalabras. En
la comparaciéon entre el grupo instruido con el método global de cuarto y el grupo
fénico de sexto grado, el unico efecto relevante fue la interaccion entre el estatus
de grupo y estatus léxico en las tasas de errores. Los nifos instruidos con global,
del cuarto grado eran ligeramente mejores leyendo palabras y peores leyendo
pseudopalabras que los sujetos fénicos del sexto grado. Este resultado coincide en
cierto sentido la opinion de que el método global favorece el desarrollo del
conocimiento |éxico, mientras que el método fénico aumenta el uso de correspon-

dencias subléxicas.

Para medir la familiaridad y la longitud se compararon palabras con alta
frecuencia de aparicién y palabras con baja frecuencia y pseudopalabras de variada
longitud.Se seleccionaron series de palabras de 4 y 8 letras de alta frecuencia y de
baja frecuencia, y se crearon pseudopalabras cambiando algunas letras de cada
palabra. Cada serie consistia en 16 estimulos. La frecuencia media por millén era
de 418’5 para las palabras de cuatro letras de alta frecuencia, 165’5 para las
palabras de ocho letras de alta frecuencia, 3’3 para palabras de cuatro letras de

baja frecuencia y 2’2 para palabras de ocho letras de baja frecuencia. Los 96
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estimulos se mezclaron sin estricto orden y fueron divididos en dos blogues
experimentales. Todas las palabras fueron agrupadas segun el niumero de silabas,
de fonemas, de letras y el principio fonolégico. Para examinar por separado el
efecto de la frecuencia y el efecto del estatus Iéxico, se emplearon dos contrastes
ortogonales. Primero se compararon las palabras de alta frecuencia y de baja
frecuencia (Efecto de Frecuencia), en segundo lugar se compararon ambas clases
de palabras con las pseudopalabras (Efecto del estatus léxico). El efecto de la
familiaridad, que es indicativo del uso del conocimiento léxico, aparecié en los
alumnos de cuarto y sexto, pero no en el segundo, de los grupos instruidos con
métodos globales. Esto demuestra que los ninos instruidos con métodos globales
del segundo grado se apoyan basicamente en la decodificacién, lo que fue
confirmado también por el efecto de la longitud en los tests de lectura, que era el
mismo para las palabras que para las pseudopalabras. Sin embargo, la hipétesis de
que los sujetos instruidos con métodos globales del segundo grado usan
predominantemente correspondencias analiticas parece quedar invalidada por la

presencia de un efecto de estatus léxico en este test y en el anterior.

Al medir la pseudo-homofonia y lexicalidad se presentaron palabras,
pseudopalabras homofénas y pseudopalabras no homofénas para aislar dos
componentes de la diferencia palabra/pseudopalabra. La comparacién de palabras y
pseudopalabras homofénas evaluaria la lexicalidad. El segundo contraste

(pseudopalabras homofénas versus pseudopalabras no homofénas) indicaria la
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ventaja que resulta de la familiaridad de la forma fonolégica obtenida por la
decodificaciéon (frecuencia grafémica). La frecuencia media por millén era de 260’0
para las palabras de alta frecuencia y 12’2 para las palabras de baja frecuencia.
Cada palabra contaba con su pseudopalabra homéfona y su pseudopalabra no-

homaofona.

Los tres tipos de estimulos se entremezclaron, con la uUnica limitaciéon de que
para una mitad de los tripletes, la palabra aparecia antes que la pseudopalabra
homéfona. Para que la presencia de pseudopalabras homéfonas no fuera tan
evidente, se anadieron 36 palabras de alta frecuencia de relleno. Por otro lado, las
palabras y sus correspondientes pseudopalabras homéfonas estaban separadas por
al menos 12 estimulos. Las 144 unidades se dividian en tres bloques experimenta-

les que se presentaban en un orden fijo.

No hubo interaccién entre homofonia y grado o método. Esto indica que,
desde las primeras etapas de la adquisicién lectora, los ninos son capaces de usar
su conocimiento de las formas fonoldgicas de las palabras para obtener la

pronunciacion de las pseudopalabras.

En la escritura al dictado de palabras regulares y pseudopalabras se
seleccionaron veinte y ocho palabras, de las cuales la mitad poseia grupos de

consonantes y la otra mitad no. Todas las palabras eran ortograficamente
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regulares, es decir, su ortografia se podia averiguar con la aplicacién de correspon-
dencias analiticas frecuentes. Todos los estimulos tenian, dentro de lo posible, su
correspondiente en la clase contraria, en lo que se referia a frecuencia de palabra,
numero de letras y nimero de silabas. Se construyeron veinte y ocho pseudopala-
bras cambiando al menos un fonema. Las palabras eran dictadas en el contexto de
las frases en una sesidon y las pseudopalabras en otra sesion. El test se realizaba en

el aula de los alumnos y colectivamente.

Debido a que en francés hay muy pocas correspondencias univocas, varias
ortografias fonolégicamente correctas son posibles. Para comparar la ortografia de
una palabra y una pseudopalabra, la puntuaciéon era el nidmero de ortografias
fonolégicamente correctas. Asi, una ventaja de las palabras frente a las pseudopa-
labras seria la contribucién de la informacién léxica. Sin embargo, la falta de una
diferencia entre palabras y pseudopalabras sugiere que los sujetos recurren a las

correspondencias léxicas.

Se encontré que el porcentaje de respuestas fonolégicamente exactas fue
mas alto en las palabras que en las pseudopalabras. Aunque la interaccion
Lexicalidad-Grado no alcanzé rigor estadistico, es preciso saber que en los grupos
de segundo grado, el efecto de lexicalidad era casi inexistente. La interaccién entre
grado, método y complejidad fonolégica fue también significativa. El efecto de la

complejidad fonolégica fue mayor en los grupos instruidos con métodos globales
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gue en los grupos que aprendieron con métodos fonicos del segundo grado, pero
afecté6 mas a los grupos fénicos que a los globales de los grados superiores. La
falta de efecto de lexicalidad y un gran efecto de complejidad sugieren que los
alumnos del segundo grado principalmente emplean el conocimiento sonido-
ortografia. El efecto de lexicalidad observado en nifios mayores indica que la
informacién léxica contribuye a la ortografia. A partir del cuarto grado, el efecto de
la complejidad fonolégica es menor en grupos que aprendieron con métodos globa-
les que en grupos instruidos con métodos fénicos, sugiriendo que el uso de
correspondencias analiticas se desarrolla mas rapido en los alumnos del colegio que
empleaba el método global. Sin embargo, no hubo diferencias entre los grupos
contrastados. De ahi la probabilidad de que la diferencia observada en el efecto de
aglomeraciones consonanticas sea una consecuencia de las diferencias en los

niveles de absoluta alfabetizacién entre dos colegios.

En la escritura al dictado de palabras de distinta frecuencia y trasparencia
ortografica la primera categoria consistia en palabras regulares. Las palabras de las
otras dos categorias contenian al menos un segmento que se podia escribir de
varias maneras. En las palabras ambiguas, los segmentos fonoldgicos siempre se
trascribian con uno de los modelos de ortografia mas frecuente, mientras que las
palabras irregulares incluian variantes que raramente aparecen en la ortografia
francesa .Los 108 estimulos aparecian divididos en dos listas: una de ellas recogia

56 palabras de alta frecuencia y otras 52 palabras de baja frecuencia. Los sujetos
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fueron examinados en el aula. El investigador leyé cada palabra dentro de una frase
y después la repiti6 fuera de contexto antes de que los ninos la anotaran. A los
sujetos se les entregaron hojas para escribir las respuestas - debian rellenar los
huecos vacios de cada frase para asi completarla. La puntuaciéon dependia del
porcentaje de palabras correctamente escritas. Se tuvo en cuenta 3 grados, 2
métodos, 4 tipos de palabras y 2 de frecuencia para descubrir el porcentaje de

respuestas correctas.

Se encontré que el efecto de la frecuencia fue relevante y aumenté con el
grado .El efecto de la frecuencia no se reflejé hasta el cuarto grado. La interaccién
Frecuencia - Clase de palabra también fue significativa. Los andlisis locales
indicaban que no hubo efecto de la frecuencia para las palabras regulares, mientras

gue si lo hubo para las demas clases de palabras.

Se encontré un efecto importante de la clase de palabra que varié con el
grado y con el método. En el segundo grado, el rendimiento fue mayor con las
palabras regulares, intermedio con las palabras ambiguas y bajo con las palabras
morfoldgicas e irregulares. En los grados cuarto y sexto, se observaron distintos
resultados con las palabras de alta y de baja frecuencia. Entre las de alta
frecuencia, las palabras ambiguas y morfolégicas generalmente eran escritas con
tanta precision como las palabras regulares, con las palabras irregulares se

obtuvieron puntuaciones mas bajas. Entre las palabras de baja frecuencia, las
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cuatro categorias alcanzaron puntuaciones significativamente diferentes en casi
todos los casos. Asi pues, los resultados sugieren que el empleo de informacion
sonido-ortografia, morfolégica y Iéxica variaba del segundo al sexto grado
independientemente del método de ensenanza. La diferencia entre palabras
regulares y otras categorias y la falta de un efecto de la frecuencia sugieren que los
ninos del segundo grado se apoyan basicamente en las correspondencias sonido-
ortografia, una conclusién en consonancia con la ausencia de un efecto de la

lexicalidad en el anterior test de escritura.

El rendimiento intermedio con la categoria ambigua sugiere que existen
varias alternativas en la ortografia, los principiantes aplican las correspondencias
mas frecuentes. Finalmente, el descubrimiento de que palabras morfolégicas son
tan complicadas como las irregulares muestra que los nifios en el segundo grado no
hacen uso de la informacién morfolégica al escribir. En el cuarto grado, el
rendimiento cambia radicalmente y muestra una dependencia de la informacién
Iéxica y morfolégica, aparte de la utilizacién del conocimiento sonido-grafema. El
uso de la informacion léxica se refleja en el mayor rendimiento con palabras
ambiguas e irregulares de alta frecuencia y en la presencia del gran efecto de la
frecuencia para estas categorias. El hecho de que el efecto de la frecuencia no se
dé con palabras regulares implica que la informaciéon sonido-ortografia no se usa.
Ademas, el rendimiento con palabras morfolégicas, que fue bastante mejor con

palabras irregulares indica que el conocimiento morfolégico se emplea al menos
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para las palabras de alta frecuencia.

Una conclusién de esta investigacion, fue que los métodos influyen segun el
grado. En todos los tests de lectura y escritura, el modelo de rendimiento se
invertia en el segundo y cuarto grado. Mientras que los nifios instruidos con el
método global del segundo grado se atrasaban con respecto a sus companeros que
lo habian hecho con métodos fénicos, los grupos con método global respondian
mejor en el grado cuarto y sexto. Este hallazgo se puede interpretar como una
indicacién de que a largo plazo el método global favorece una mejor integracion
entre el conocimiento léxico y fonoldgico. Sin embargo, esta conclusiéon parece
estar en contradiccién con los numerosos estudios que apuntan que los métodos
sintéticos conducen a un mejor resultado en la lectura (Adams, 1990). Una posible
explicacion puede ser que los dos métodos de ensefianza examinados aqui no
estan lo suficientemente contrastados. Aunque hubo claras diferencias en las
actividades realizadas dentro del aula entre los dos colegios, que resultaron en
marcadas diferencias en la habilidad de segmentacién, el colegio con métodos
globales no utiliz6 un programa lingUistico radical en el que se prestara poca
atencidon a la lectura oral y a la identificacién de palabras, como se describe en
otros estudios (Evans y Carr, 1985). Por otro lado, dado el pequeno numero de
grupos de alumnos con los que se trabajé, la diferencia podria ser el resultado
también de otros factores incontrolables, tales como la calidad de los profesores,

diferencias socioculturales entre los dos colegios y ambientes en los que se lleva a
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cabo la instruccion. Ademas, dada la naturaleza del estudio, la selecciéon de nifnos

entre el segundo y cuarto grado puede diferir en los colegios.

El principal objetivo de este estudio era examinar si las habilidades
fonoldgicas y léxicas se desarrollan independientemente, comparando el rendimien-
to de ninos ensenados con métodos distintos. La hipdtesis de la independencia
llevaria a suponer que el método global, que favorece el almacenamiento de
asociaciones entre palabras impresas y su pronunciaciéon, podria incrementar el
desarrollo y el uso del conocimiento |éxico, mientras que la instruccién fdénica

aceleraria la adquisicién de correspondencias subléxicas.

Los resultados indican con firmeza que este no era el caso. A pesar de que
hubo indicios de que los grupos instruidos con métodos globales dependen mas del
conocimiento léxico (el efecto de regularidad era menos importante que en los
grupos que los que lo hicieron con métodos fénicos ; el efecto de lexicalidad fue
mayor ; la diferencia entre palabras menos frecuentes y pseudopalabras homéfonas
fue considerable en el grupo que aprendieron por el método global del sexto grado),
la mayoria de estas tendencias desaparecian cuando los grupos eran sometidos a
comparaciéon. Asi pues, se llegé a la conclusién en este estudio, de que la
naturaleza de la instrucciéon produjera variabilidad en las estrategias de denomina-

cién de palabras y escritura a largo plazo.
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Una posible critica a esta investigacion, seria que el contraste entre los dos
métodos no estaba lo suficientemente marcado para determinar diferencias en el
desarrollo. El descubrimiento de que las diferencias en los tests de la segmenta-
cion del habla explicita permanecen hasta el sexto grado refuerza la idea, de que a
los alumnos instruidos con el método global se les proporcioné instruccién fénica
mucho menos explicita. Por otro lado, es posible que la atenciéon a la lectura oral y
a la relacion entre letras y sonido durante la realizacién de actividades en el aula
sea insuficiente para guiar a la mayoria de los ninos a que exploren y descubran por
ellos mismos las regularidades. El hecho de que los nifios iniciados con métodos
globales del cuarto y sexto grado alcanzaran buenos, o muy buenos, resultados en
la decodificacién, sugiere que una ensefnanza sistematica de reglas de correspon-

dencia generalmente no es necesaria.

Un resultado sorprendente, fue que el rendimiento del grupo que aprendid
con el método global del segundo grado no parecia depender en gran medida del
conocimiento léxico. Por el contrario, algunos factores sugerian que el conocimien-
to Iéxico podria estar menos desarrollado, o ser menos usado en el grupo instruido
con el método global del segundo grado. En lectura, la tasa de errores con palabras
irregulares era mayor que en el grupo fénico correspondiente, y el efecto de la
complejidad grafo-fonolégica fue el mismo con palabras que con pseudopalabras,
mientras que tendia a ser menor con palabras que con pseudopalabras en el grupo

féonico. Ademas, en los tests de escritura, el porcentaje de respuestas correctas
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con palabras ambiguas e irregulares era inferior en el grupo iniciado con el método
global del segundo grado que en el grupo iniciado con el fénico del segundo
grado.;Como se puede explicar esta paradoja ? Se podria argumentar que el
desarrollo del conocimiento léxico es generalmente menor o comienza mas tarde
que la decodificacion, cualquiera que sea el método de ensenanza. Debido a que
los tests recogian palabras que no fueron escogidas de la experiencia en el aula,
quizas sean insuficientemente sensibles al conocimiento Iéxico. Es probable que el
uso de informacién word-specific sea observada en ninos con métodos globales del
segundo grado si se seleccionaran palabras mas familiares. Este argumento, no
obstante, no explica el hecho de que el conocimiento especifico de palabras,
aparezca antes en el curriculo fénico. En cambio, el hecho de que los nifos del
método global que trabajen con vocabulario conocido usen predominantemente la
estrategia de decodificacién sugiere que su conocimiento de formas ortograficas

estd menos desarrollado.

Por otro lado, puesto que el rendimiento relacionado con la decodificacién
fue mas bajo en el grupo instruidos con el método global del segundo grado que en
el grupo fénico del segundo grado, se puede concluir que los ninos que aprendieron
por métodos globales del segundo grado, eran en general lectores menos aventaja-
dos. El modelo de datos coincide con las observaciones de Byrne, Freebody y
Gates (1992) y Gough y Walsh (1992), que muestran una fuerte relaciéon entre la

habilidad para aprender nuevas formas ortograficas y la habilidades de decodifica-
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cidon. Asi pues, lo que continta siendo la explicacién mas convincente es la idea de
gue la adquisicién del conocimiento fonoldgico constituye un paso necesario en la

construccién del Iéxico ortografico que caracteriza al lector capacitado.

3.4.2.-Aprendizaje de la Escritura

Uno de los aspectos curriculares que mas innovaciones ha experimentado
recientemente, es la del lenguaje, en particular la del aprendizaje del lenguaje
escrito. Algunas de esas innovaciones han sido influidas por las referencias a
investigaciones psicolinguisticas. Evidentemente, las condiciones y los objetivos de
la practica escolar y de la investigacion son diferentes. Muchos estudiosos
(Teberoski, 1996) de ambos dominios se han preocupado por establecer un didlogo
en el que sea posible reconciliar las informaciones disponibles de los resultados de

las investigaciones y de las practicas educativas.

En su articulo Teberosky (1996) propone ejemplos con formas de organizar
actividades didacticas de la escritura en E.Infantil. Utiliza relatos hechos por
maestros y observaciones de clase para ejemplificar estas actividades. Selecciona
dos funciones: lo escrito funcional y lo escrito ficcional, dos tipos de escritos: lo
escrito del mundo urbano y lo escrito documental. Algunos géneros y tipos de
textos y dos tipos de actores: los nifos con sus incipientes habilidades y el maestro

con sus destrezas adultas para leer y escribir cartas, cuentos, carteles, etc. Estas
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actividades se facilitan en una progresién que va desde lo funcional hasta la
ficcion y desde el leer del adulto hasta la produccién auténoma de textos por parte

de los ninos.

Dicha progresiéon puede resumirse en los siguientes objetivos:

- Hacer entrar al nifio en el mundo de lo escrito.

- Hacer entrar lo escrito en la clase.

- Hacer convivir al nifio con diversos soportes de lo escrito.
- Iniciar al nifio en la produccién de textos funcionales.

- Hacer convivir al nifo con lectores.

- Iniciar al nifio en la produccién de textos.

Las nuevas formas de organizar las actividades didacticas requieren nuevos
objetivos. Se trata no de sustituir los conocidos objetivos de dominio de cédigo, de
control grafico, de identificacién visual de palabras o de comprensiéon, sino de

ampliarlos con nuevos objetivos cada vez més precisos.

Teberosky (1996) menciona en su articulo una de las experiencias llevadas a
cabo por una maestra de E.Infantil sobre la escritura. El relato de la actividad es el

siguiente:

«Realicé un estudio sobre los materiales escritos en el barrio: carteles de tiendas, nombres de

calles, monumentos, publicidad. Llevé conmigo, como material, una fotocopia ampliada del plano
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del barrio y una maquina de fotos para tomar fotografias de algunos de los escritos. Luego
organicé la siguiente actividad: tenia ya previsto el itinerario, los sitios en los que nos detendria-
mos y los escritos sobre los que trabajariamos para hacer que los nifos los observaran y los
copiaran. Organicé varias salidas con mis alumnos; en cada salida llevé a un grupo pequefio de
nifos (10 aproximadamente). Di a cada nifo una hoja con un lapiz y una carpeta para que les
sirviera de apoyo. Utilizaré el plano como guia del recorrido haciendo que los niflos participaran
en el acto de usar el plano (material cartografico) como guia de ese recorrido. La consigna que
usé fue la siguiente: «Tenéis que copiar en vuestra hoja lo que vemos escrito cuando nos
detenemos. Podéis copiar lo que querdis». Intenté, en este primer momento, no intervenir en la
copia de los ninos. Utilicé las fotografias de lo escrito para promover la identificaciéon y
comparacioén entre lo escrito en el barrio y las copias de los nifos. Me reservé, entonces, la inter-

vencién para el trabajo posterior en la sala de clase.»

Los objetivos de esta actividad fueron los siguientes:

- Familiarizar a los nifios con el acto de usar el plano como guia u orientaciéon de la accién de
buscar un punto determinado en el barrio.

- El segundo de los objetivos fue el de conseguir que los nifios observen lo escrito y registren las
caracteristicas gréaficas a través del acto de copiar los carteles escritos.

- Pero también, a través del papel de guia, el profesor se presentaba a si mismo como un modelo
para los nifios, modelo de quien orienta su actividad (ubicarse en la ciudad) a partir de la lectura del

plano.

Esta maestra habia organizado la actividad con el grupo de 5 a 6 afios e

intentaba no intervenir en la copia de los ninos a fin de conseguir una primera
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aproximacion de los nifos a lo escrito, para luego si trabajar sobre el resultado de la
copia en la comparaciéon con los modelos que le habian servido de fuente. Para
explotar la salida al barrio, la misma maestra preparé asi la segunda parte de la

actividad.

«Durante una semana, después de la salida, trabajé con el material. Para ello, les mostré las
fotografias (o las diapositivas) a los nifnos y les pedi que identificaran y compararan qué cartel
habian copiado, que pensdramos qué ponia alli, dénde lo habiamos visto y para qué servia ese

cartel.»

Segun la maestra, todos los ninos habian copiado respetando el tipo de letra
del modelo (mayoritariamente, en mayuscula de imprenta; algunos carteles estaban
en minuscula de imprenta), pero cuando se trataba de escritos de méas de una

palabra, la mayoria de los ninos copiaron sin dejar espacio entre palabras.

En cuanto al tipo de letra a utilizar para la ensenanza de la escritura, es
decir, script (sin enlace) a cursiva (enlazada) se considera que se inicie la misma
con la cursiva. Cuando escriba y lea bien este tipo de letra se le pueden presentar
textos en script para su lectura. De esta forma al finalizar el proceso de aprendizaje

lecto-escritor, el alumno es capaz de escribir en cursiva y leer en script y cursiva.

En relacién con la presencia o no de pauta y el tipo de ésta a utilizar, son

muchos los autores que aconsejan la cuadricula siempre que se respete la madurez
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y ritmo del alumno. No obstante, el estudio longitudinal realizado por Jiménez y
Rumeu (1989) demuestra que los beneficios son mayores cuando se emplea letra
cursiva con una pauta de rayas horizontales a través del método global-natural.En

dicho estudio se constaté ademas que:

1. En las primeras etapas de aprendizaje, los escolares instruidos por el
método global-natural presentan un mayor nimero de errores disgraficos durante la
tarea de copia (separaciones y confusiones de letras). En la tarea de dictado, los
escolares instruidos con este método, cometen en un primer momento de
aprendizaje, errores de omisiones, agregados y confusiones. Al finalizar el Primer

Ciclo de Primaria, so6lo se registran confusiones de letras semejantes.

2. Los escolares instruidos con el método fénico presentan mayor ndmero
de agregados durante la tarea de copia cuando termina el periodo de instruccién
respecto a la tarea de dictado, con este método al principio de la instruccién se
registran un mayor ndmero de errores de inversién, contaminacién, mezclas y
confusiones de letras con sonidos semejantes. Durante el periodo de instruccién
aparecen errores de confusion de letras con sonidos semejantes, mezclas y
contaminaciones. Al finalizar el Primer Ciclo de Primaria, aparecen inversiones,

traslaciones y mezclas.

3. Los escolares instruidos con el método sildbico, en la tarea de copia,
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presentan mayor ndmero de errores disgraficos al final del periodo de aprendizaje.
En la tarea de dictado, presentan al finalizar el Primer ciclo de Primaria uniones

incorrectas entre palabras.

Estos resultados sugieren que la ensefianza de la escritura se puede realizar
de forma natural dejando que el alumno «descubra» la escritura, o bien de forma
sistematizada donde el profesor dirige el aprendizaje al alumno. La primera,
defendida, entre otros, por Freinet tiene ventajas e inconvenientes. Para los
alumnos que se retrasan, la actividad puede convertirse a veces en frustrante. En
cuanto a la segunda, existen diversas modalidades de ensehanza sistematizada

para alumnos de clases ordinarias, encontrandose entre ellas las siguientes:

a) Bon Depart .Combina la actividad motérica, la postural, la 6culo-manual y

el gesto grafico.

b) Gisele Calmy. Vivencia los desplazamientos en el espacio antes de

llevarlos al papel.

c) Terradellas. Primero ejercita al alumno en preescritura con todos los
movimientos componentes de los trazos de cada una de las letras. Estos ejercicios
deberdn hacerse a nivel del propio cuerpo, luego en el plano vertical y posterior-

mente en el horizontal.
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3.4.3.-La enseilanza de la escritura:

Los procesos de escritura han recibido una atencién relativamente escasa y
reciente si se compara con la que se ha dedicado a la lectura. Aprender a escribir
implica ser capaz de escribir no sélo palabras sino textos, ya que la verdadera
funcién de la escritura es comunicar un mensaje escrito. Asi, bajo el término
genérico de escritura podemos distinguir los procesos de produccién de palabras
aisladas o procesos léxicos, que se consideran de bajo nivel y los procesos de
produccién de un texto con intencién comunicativa o composiciéon, que implican un
nivel de complejidad superior y que incluyen a los primeros. La capacidad para
traducir las palabras orales a su representaciéon escrita es una condicién necesaria
pero no suficiente para asegurar el dominio de la escritura, cuya meta final es
conseguir la habilidad para trasladar las ideas en un texto coherente destinados a

otras personas por lo general.

La investigacidon cognitiva proporciona modelos explicativos de estos dos
grandes componentes de la produccién del lenguaje escrito, codificacién de las
palabras y composicidén escrita, que tienen sus correlatos en los procesos de
decodificacién y comprensién en la lectura. La comparaciéon de las actividades que
llevan a cabo los escritores expertos y los principiantes ha puesto de relieve que los

buenos escritores ponen en marcha una serie de estrategias cognitivas y
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metacognitivas, en relacién con los procesos de planificacion de lo que van a
escribir, con la propia redaccion del texto y con la revision tanto de la forma como

del contenido de lo que van escribiendo. De las que carecen los malos escritores.

Los modelos que explican la escritura a nivel de palabras son semejantes a
los de la lectura (Ellis, 1990); en composicién, el modelo de Hayes y Flower (1980)
ha guiado desde su formulacién la investigacion sobre este componente de la
escritura, tanto en su desarrollo normal como en los ninos con dificultades de
aprendizaje de la escritura. Igualmente, la mayor parte de los programas de
intervenciodn para la mejora de la habilidad escritora se inspiran en las ideas basicas

de este modelo.

Las dificultades de escritura pueden manifestarse en cualquiera de estos dos
componentes o en ambos. En general, se usa el término de disgrafia para indicar
los problemas de escritura, adquiridos o evolutivos, aunque mas especificamente se
refiere a las dificultades en los procesos léxicos que conforman las disgrafias
centrales. Por otra parte, se distinguen los retrasos de escritura, en los que por
alguna causa relacionada (absentismo escolar, baja inteligencia, medio familiar
desfavorecido, etc.) se producen dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito

gue se acompanan con frecuencia de un bajo desarrollo del lenguaje oral.

En los sistemas alfabéticos como el espanol, se pueden distinguir, segun
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Just y Carpenter (1987), dos dimensiones basicas, que constituyen el objeto del

aprendizaje inicial de la escritura.

Por un lado se deben conocer las propiedades gréficas de los distintos
caracteres y las convenciones de la escritura y, por otro, el nivel de relacién entre
lenguaje escrito y hablado respecto a las unidades que estan representadas

(fonemas, silabas o morfemas).

Respecto a las propiedades graficas de los caracteres, cada alfabeto incluye
una diversidad de caracteres graficos que le son propios. Los méas familiares para
nosotros son los del alfabeto latino que es el que se usa en la mayoria de los paises
occidentales. Algunos de estos caracteres requieren discriminaciones visuales finas
(por su gran similitud como ocurre, por ejemplo, con las letras b, p, d, q); también
se requiere el recuerdo de los patrones motores de todos ellos y una alta

coordinacion grafomotora para su trazado manual.

Los ninos también tienen que aprender la distribucién y combinaciéon de los
caracteres, la direccidon de la escritura (que es de izquierda a derecha en la escritura
del espanol, inglés o francés mientras que, por ejemplo, el arabe o el hebreo se es-
criben de derecha a izquierda), que las palabras se separan por espacios en blanco
y que no pueden fragmentarse ni unirse de un modo arbitrario. Igualmente, existen

algunos signos, distintos a las letras, que deben dominarse para lograr una escritura
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correcta ya que transmiten informacién de tipo sintactico, semantico o pragmatico,

gue constituyen el sistema de puntuacién y de acentuacion.

En definitiva, al comenzar el aprendizaje de la escritura, ademas de las reglas
de conversién grafema/fonema, se deben aprender una serie de convenciones,
algunas de las cuales forman parte del conocimiento implicito que aportan los nifos
al iniciar la escolaridad obligatoria. Sin embargo, en algunos casos, principalmente
con los ninos con dificultades de aprendizaje, es necesario explicitarlas de modo
reiterado para evitar que se produzcan errores respecto a las demandas de la tarea

0 que se enlentezca el proceso de aprendizaje.

Respecto al nivel de relacion entre el lenguaje oral y escrito, los sistemas
alfabéticos se caracterizan por representar los fonemas, lo que implica la capacidad
de analizar estas unidades en el lenguaje oral para poder traducirlas mediante sus
correspondientes signos graficos. Las habilidades de segmentacion juegan un papel

mas importante en la escritura que en la lectura.

Aprender a escribir es aprender y dominar con habilidad y de forma integrada
los procesos de planificacién, los procesos sintacticos, los procesos semanticos y
los procesos motores. El objetivo de la ensenanza ha de ser la conquista de todas
las habilidades. Ensenar a escribir es hacerlo dentro de un modelo completo, se

trate de personas normales o se trate de personas con dificultades de aprendizaje
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de la escritura. Una ilustracién de esto es la integracion del enfoque centrado en el
desarrollo de la escritura y su ensefanza (sobre todo en relacién con las personas
con dificultades de aprendizaje) seguido por Steve Graham, y el enfoque de la
modificacién de la conducta cognitiva y las teorias cognitivas integradas en los
problemas sociales, cognitivos y académicos en relaciéon con las personas con
graves problemas de aprendizaje seguido por Karen R. Harris (Graham y Harris,

1992).

A continuacién veamos los aspectos a tener en cuenta para la ensefanza de

cada uno de los procesos implicados en la escritura (Garcia, 1995):

PLANIFICACION

La ensenanza de la escritura implica ensenar la planificaciéon, por lo que se
precisa desarrollar la generacion de ideas facilitando la composicién, con preguntas
dirigidas y autopreguntas (cfr., Carbonero, 1993), con uso de organizadores y
claves, con el uso de listas de expresiones de inicio de frases, con énfasis en el
fomento de la fluidez de ideas, y segun la edad, con intercambio de ideas, consulta
de materiales, explicaciones verbales, etc. Ademas, se han de organizar las ideas,
seleccién y ordenacién, seguir criterios légicos, criterios temporales, espaciales,

etc., elaborar esquemas, etc. Se habran de estructurar las informaciones vy
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adecuarlas a los objetivos; para ello puede ser interesante utilizar guiones directores
de la actividad: a quién se escribe, qué se escribe, qué sabe el otro, qué se ha
dicho, qué falta por decir, todo ello a modo de seguimiento de las méaximas
griceanas (cfr., Belinchén, Riviere e Igoa, 1992). Es de interés la realizacién de
ejercicios de redaccion con diversos objetivos: diferentes lectores, diferente nivel
de comprensibilidad, diferente nivel de conviccién, diferente consideracién de la

informacion nueva-vieja, diferente nivel de redundancia, etc.

PROCESOS SINTACTICOS

Del mismo modo habria que ensenar los procesos sintacticos partiendo de la
frase simple e ir haciéndola mas compleja, simulando la evoluciéon que en el
desarrollo del lenguaje se opera en el adrea de la sintaxis, haciendo ejercicios de
combinacién de palabras, de organizaciéon de informaciones en frases con diverso
nivel de complejidad, partiendo del dictado o lectura de palabras aisladas y
organizarlas con correccién gramatical, utilizar signos sin puntuar y puntuarlos, etc.
Aqui son pertinentes, aunque con fines de ensehanza general de la escritura, las
orientaciones y sugerencias dadas antes acerca de la intervencidon en el mddulo

sintactico para las dificultades de aprendizaje de la escritura.

PROCESOS LEXICOS
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Los procesos léxicos han de ser ensenados conjuntamente con el resto de
los procesos. En realidad, son probablemente los procesos clave en la conquista de
una escritura creativa y flexible como actividad compleja y de naturaleza
psicolinglistica. Segun Uta Frith (1984), el niho pasaria por tres etapas en relaciéon
con el aprendizaje de la escritura en cuanto a los procesos léxicos. En el estadio 1
el nino toma conciencia de que el flujo continuo del habla es segmentable en
unidades separables, ello implica que el nino aprendera, sucesivamente, la
segmentacion de palabras en silabas, tarea relativamente facil, y a continuacién la
segmentacion de silabas en fonemas, tarea mucho mas dificil. La conquista de este
estadio condicionara las posibilidades de adquisicion de los siguientes y, si no se
produce su aprendizaje, aparecerian las tipicas dificultades de aprendizaje de la
lectoescritura. El acceso al estadio 2 supone el aprendizaje de las reglas de
conversion fonema a grafema y ello se consigue tras la segmentacién de los
fonemas. Estas reglas son arbitrarias y suponen la intervenciéon de la memoria de
trabajo y el uso de estrategias de memorizaciéon para su paso a la de largo plazo
con la creacién organizada de las respectivas memorias grafémica y de reglas de
transformacién. Los fracasos en este estadio son frecuentes en los aprendices de la
escritura, pero se convierten en barrera dificil de franquear para los ninos mayores
con dificultades para aprender a escribir. La conquista del estadio 3 tiene que ver
con el acceso al aprendizaje de las reglas ortograficas, el dominio de la ruta directa
o visual y el dominio de las estrategias de apoyo de esta ruta a la fonoldgica con

los efectos consiguientes en la correccidon de la escritura. A lo largo de los tres
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estadios es fundamental no olvidar nunca los significados de las palabras. Ello tiene
que ver con el aprendizaje verbal significativo de Ausubel, frente al mecéanico o
descontextualizado (Garcia Madruga, 1990; Gilabert y Vidal-Abarca, 1993). El uso
del contexto linguistico y extralinglistico es basico, de ahi que los principios del
enfoque sociohistérico cultural hayan de ser tenidos en cuenta también (Bruner,

1991).

PROCESOS MOTORES

Los procesos motores son incluso mucho mas complejos que las simples
tareas ejecutivas externas o caligraficas, aspectos que suelen tratar predominante-
mente los enfoques perceptivos y psicomotores. Sobre todo, y mas importantes,
son los procesos de representacion y recuperacion de alégrafos y la elaboracion y
recuperacion de los patrones motores graficos. Para ello, las tareas clasicas, que
enfatizan estos aspectos y controlan su adquisicién, pueden ser pertinentes. Los
alégrafos presentan rasgos precisos, exactos, con una seleccidn y orientacién
adecuada que hay que automatizar y representar en movimientos—patrones
motores graficos—. Las tareas que suelen incluir los distintos programas escolares

de ensenanza de la escritura son relevantes aqui.

La ensenanza de la escritura en general no es algo separado de la ensefanza

de la escritura en personas con dificultades de aprendizaje. Y, aunque normalmente
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se ha de seguir un proceso inverso en la ensenanza de nifios normales al que
hemos descrito, la investigacién futura habra de depararnos nuevas luces sobre la
direccidon y las estrategias a seguir en este campo. Primero ensefiar (Cuetos, 1991)
los aspectos motores, después los léxicos y sintacticos y después el perfecciona-
miento de éstos, ademds de enfatizar los de planificacién. Esta cuestién ha de ser
investigada con mas detalle. Cuestién, por otra parte, resuelta tradicionalmente de

forma préctica sin apenas apoyo de base cientifica.

El capitulo de Graham y Harris (1992) es muy ilustrativo al respecto. Tras
relatar la linea de investigacidon seguida con la ensefnanza estratégica de la escritura
resumen sus hallazgos afirmando que este tipo de ensenanza (estrategias
orientadas a la tarea, en los procesos de composicidn, en los procesos metacogniti-
vos, en las caracteristicas cognitivas y afectivas de las personas con dificultades
de aprendizaje, en los procesos de planificacién, en los procesos de revision,
regulacion y produccién de textos escritos, en la mecanica de la escritura, etc.),
mejora la escritura de las personas con dificultades de aprendizaje, influye en el
modo como escriben, reestructura la autoeficacia y la metacognicion de los
estudiantes en relaciéon con la escritura, mejoran otras formas de escritura no
entrenadas, posibilita un método efectivo de estrategias disponibles para el
maestro, proporciona satisfaccién y juicios positivos por parte de maestros y
alumnos —validacion social—con dificultades de aprendizaje. Pero quedan lagunas

y mucha investigacién por hacer relativa al mantenimiento y generalizacidon de los
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resultados, su aplicacién en otros entornos escolares y extraescolares, las

influencias de las variables socioculturales, etc.

3.4.4.- Los métodos de ensefanza y la ortografia del espafiol.

La mayor parte de los trabajos que aqui hemos comentado han sido
realizados en los paises de lengua inglesa y, obviamente, los resultados vy
conclusiones pueden no ser extensibles a otros idiomas. En particular, en lo que se
refiere al reconocimiento de palabras, puesto que la forma de representar por
escrito el lenguaje oral es diferente para cada idioma. Hay, en un extremo, sistemas
de escritura, como el «kan» japonés, o el servocroata en el que la correspondencia
entre signos escritos y pronunciacién es totalmente regular. Mientras que en el otro
extremo se encuentran sistemas como el chino, en el que no existe practicamente
correspondencia entre el sistema hablado y el escrito. Intermedios y colocados en

distintas posiciones de este continuo se hallan las restantes lenguas.

En principio, parece légico pensar, y ésta es la opinién compartida por la
mayoria de los autores (Seidenberg, 1985), que la lectura en la lengua «kan» se
basara fundamentalmente en la ruta fonolégica, mientras que en el idioma chino
predominara la ruta visual. En el caso del inglés las palabras de pronunciacién
regular utilizardn la via fonoldgica, y las irregulares, la visual, ya que en estas

ultimas seré dificil utilizar la ruta fonoldgica si no se conoce su pronunciacién hasta
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después de haber accedido al léxico.

Respecto al espanol, que es el idioma que aqui nos interesa, su situacién
estd mucho mas proxima al «kan» que el inglés, ya que se trata de un lenguaje
sumamente regular, y en él se da una correspondencia casi perfecta entre las letras

y los sonidos.

Aunque existen algunas irregularidades, no obstante, éstas son siempre
predecibles. Hay tres casos en que a un grafema le corresponden dos tipos de
fonemas, que son: la «c», que se pronuncia /k/ cuando va seguida de a, u, o, y
cuando va seguida de e, i; la «g», que se pronuncia /g/ cuando va seguida de a, u,
0, Y /x/ cuando le siguen g, i, y la «r», que se pronuncia /rr/ al comienzo de palabra
y después de n, | y s y /r/ con el resto. Pero esto ocurre siempre asi sean cual sean
las circunstancias, y, por tanto, una vez aprendidas las reglas de traduccidon
grafema-fonema, se puede leer cualquier palabra, incluso aunque no se hubiese
visto nunca anteriormente. En castellano no existe ni una sola palabra de
pronunciacion irregular, esto es, que no siga las reglas grafema-fonema. Esta carac-

teristica le convierte en ideal para utilizar los métodos sintéticos.

Ademas, el castellano posee otra caracteristica que le hace mas adecuado
aun para el empleo de los métodos sintéticos: su simplicidad y reducido nimero de

silabas. Mientras que la lengua inglesa admite la unidn de tres consonantes
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seguidas a principio de palabra, el castellano no permite unir mas de dos
consonantes, y éstas s6lo con determinadas letras (Unicamente la L y la R se
pueden combinar con algunas consonantes). En lo que se refiere a la constitucion
de las silabas raramente tienen mas de tres letras y nunca mas de cinco. Esto hace
qgue el nimero de correspondencias letras-sonido que se tienen que ensefar, en el
caso de emplear los métodos sintéticos, sea bastante reducido (al menos, si se
compara con el inglés) y que, en consecuencia, convierta el aprendizaje de la
lectura en una etapa bastante breve. Concretamente, en nuestro idioma hay 25
consonantes y cinco vocales, lo que hace un total de 120 combinaciones. Si a
éstas se le afnaden las combinaciones de dos consonantes (BL, BR, CL, CR, DR, FL,
FR, GL, GR, PL, PR y TR), los diptongos y la terminacién consonantica de algunas
silabas, nos encontramos con poco mas de 200 sonidos para aprender- una cifra
realmente pequena si se compara con el nimero de correspondencias letra-sonido

del idioma inglés.

En estas condiciones, parece que los métodos sintéticos y dentro de ellos el
fénico es el mas adecuado para la ensefianza de la lectura en el idioma castellano;
al menos, cuenta con mayor apoyo en los datos psicolégicos que los analiticos. De
hecho el finlandés, idioma que también posee una gran regularidad ortografica, no
se plantea dudas y utiliza universalmente el método fénico, comenzando por los
fonemas, luego las silabas, las palabras y, finalmente, las oraciones (Kyostio,

1980).
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Incluso en los paises de habla inglesa, a pesar de poseer una ortografia con
bastantes irregularidades, el interés por los métodos analiticos no es unanime, pues
aungue estos métodos han despertado gran entusiasmo hace algunas décadas, hoy
se estd produciendo en muchos casos una vuelta a los métodos sintéticos

(Venezky y Massaro, 1979).

Los métodos de marcha sintética potencian la ruta fonolégica, mediante la
cual el lector puede reconocer palabras que no habia visto nunca anteriormente,
pero que existen en su vocabulario oral (piénsese que el nino cuando empieza a leer
ya conoce oralmente un considerable nimero de palabras), e incluso leer palabras
totalmente desconocidas. A través de la ruta visual, en cambio, el nifio sélo puede
leer aquellas palabras que le han sido ensefadas. De ahi que antes o después el
nino tenga que trabajar a nivel de silabas y fonemas, es decir, fomentar el uso de la
via fonoldgica, ya que de lo contrario tendria una ensefanza incompleta (Alegria,
1985). La ruta visual, en cambio, no necesita ser ensefada, ya que a fuerza de
encontrarse con las mismas palabras una y otra vez se irdn creando caminos

directos entre los signos graficos externos y las representaciones internas.
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4.-PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA E HIPOTESIS

Existen diferencias entre los distintos sistemas ortograficos, esto es, entre
las relaciones que unen la forma escrita y el sonido. Asi, nos encontramos con las
llamadas lenguas transparentes en las que esta relacién es practicamente univoca,
de las que el espanol es un buen ejemplo y las lenguas opacas en las que poco o
nada dice el signo escrito de coémo debera pronunciarse la palabra, el chino seria su

mejor representante y el inglés, aunque en menor medida.

Saber leer supone, el paso de la forma visual al concepto y de éste a la
secuencia de sonidos correspondiente. Pero las relaciones entre la forma visual vy el
sonido varian de unas lenguas a otras o, mas exactamente, de unos sistemas de
escritura a otros. En todo sistema alfabético existe una cierta correspondencia
entre la forma visual y el sonido, en el sentido de que grafemas iguales se
pronuncian en general de un modo semejante: formas visuales (ortogréaficas)
semejantes suelen tener pronunciaciones parecidas y viceversa. En los sistemas
logogréaficos, como el chino, la relacién entre ambas formas es inconsistente o no
sometida a reglas. En estos sistemas de escritura, formas visuales parecidas sélo
por azar tendran una pronunciacidn semejante. En las lenguas alfabéticas existen
unidades mas pequenas que la palabra que sirven de indicador de cémo se debe

pronunciar, en tanto que en las logograficas no. En aquellas lenguas en que se da
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una correspondencia consistente entre grafemas y fonemas se puede leer cualquier
palabra vista por primera vez, pero en los sistemas logograficos o en aquellos
alfabéticos con relaciones no univocas (mdultiples) entre grafemas y fonemas la

probabilidad de leer correctamente una palabra nueva, es escasa.

En espanol se pueden distinguir unidades mas pequenas que la palabra
(letras o silabas) que sistematicamente y sin excepcién se pronuncian de una sola
forma. Asi, el proceso podria consistir en el reconocimiento de estas unidades
subverbales y en la aplicaciéon de las reglas de conversién de grafemas a fonemas
hasta haber obtenido la forma fonoldgica final. De esta forma, con el aprendizaje de
unas cuantas reglas de correspondencia grafema-fonema se habrd dominado la
técnica y se estd en una disposicién de poder leer cualquier palabra nueva. Con
cierta logica, se ha propuesto que las estrategias o modos de lectura y escritura
estarian condicionadas por la ortografia del idioma. Asi, en un sistema ortografico
transparente como el espanol, el lector accederia al Iéxico por la ruta fonoldgica ya
gue es una lengua con unas reglas de conversion grafema fonema consistentes. En
cambio, en un sistema ortografico opaco e irregular, como es en gran medida el
inglés, la ruta de acceso preferente deberia ser la Iéxica o directa. La hipétesis de la
profundidad ortogréafica responde a este planteamiento. Para los investigadores que
apoyan esta hipdtesis es razonable pensar que si las palabras pueden leerse por un

s6lo procedimiento, resulta poco convincente que se utilicen otros. Sin embargo,
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tanto en lenguas transparentes como en opacas, se han obtenido datos
experimentales que muestran claros efectos de variables de tipo I|éxico vy
semantico, lo que da pié para plantear la hipdtesis general (Seidenberg, 1985;
Koriat, 1977; Baluch y Besner, 1991) que sostiene la existencia de procesos
universales para el acceso al Iéxico en todos los lectores, independientemente de

las caracteristicas de los sistemas ortograficos de sus respectivas lenguas.

En cuanto a la escritura, el castellano no es una lengua transparente—
aungue estd mas préxima a la transparencia que a la opacidad—ya que posee
varios fonemas que pueden ser transcritos graficamente de mas de una forma. Se
puede admitir que una escritura sin faltas de ortografia iGnicamente se puede lograr
por la ruta visual, es decir, si se tiene informacién «especifica» del conjunto de
letras que forman una palabra y de su secuencia, aunque la fonoldgica pudiera
tener un papel auxiliar en la escritura de palabras y ser necesaria en la de pseudo-
palabras. Defender una «mediacion fonolégica» en la escritura, tanto en el dictado
como en la escritura espontanea no parece viable, en principio, mas que en
aquellas lenguas en las que se dé perfecta correspondencia entre fonemas vy
grafemas, es decir, cuando a cada fonema corresponde un Unico grafema (caso del
italiano).Estos presupuestos han llevado a la formulacién de que ambas rutas
pueden ser empleadas para acceder al léxico. Segun esta hipétesis, conocida como

hipétesis dual, ambas rutas se activan en paralelo y la palabra serd reconocida a
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través de la primera que consiga acceder al [éxico.

En los ultimos 20 anos los estudios realizados sobre el reconocimiento de
palabras asi como el analisis de las deficiencias lectoras en sujetos con dislexias
adquiridas (Marshall y Newcombe,1973) han llevado a la formulacién de modelos
de lectura de palabras aisladas bastante detallados, teniendo en cuenta la doble
naturaleza visual y fonoldégica de la palabra escrita. Mas recientemente, se han
desarrollado los modelos de lectura—modelos duales— aplicados tanto al estudio
de la lectura como escritura y las predicciones se han visto confirmadas con los
datos obtenidos de pacientes con disgrafias adquiridas en lectura de palabras y
dictado de palabras. La mayoria de los datos originales en los que se han apoyado
estos modelos provienen de una uUnica lengua (el inglés), podria facilmente ocurrir
gue las caracteristicas atribuidas al sistema de procesamiento linguistico a partir de
tales datos fueran simplemente caracteristicas ligadas a la lengua en cuestion, es
decir, especificas y no genéricas o independientes de la lengua. Sin embargo en
espanol, los estudios mas recientes son coincidentes con dicho modelo
(Valle,1989).

Esta tesis pretende, dentro de sus limitaciones, demostrar que los errores
tanto de lectura como de escritura en espanol, son perfectamente encajables en los
modelos de doble ruta, originalmente propuestos para el inglés, en consonancia con

los resultados obtenidos en este sentido, por Valle(1989).Por ello, nuestra
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prediccion va en la linea de demostrar que, aquellas variables que denotan el
empleo de la ruta visual (familiaridad y lexicalidad),tienen efectos significativos,
tanto en lectura como en escritura. De forma que, se cometera mayor cantidad de
errores en las palabras poco familiares y en las pseudopalabras. Ademas,
predecimos que, aquellas variables que denotan el empleo de la ruta fonoldgica
(longitud y FSP), tienen efectos significativos en la lectura y escritura. De forma
gue, se cometeran mas errores en las palabras largas y en las pseudopalabras de
baja FSP.

Por otro lado, interesa conocer qué factores determinan el que se utilice una
u otra via para una palabra determinada, puesto que ello aportaria informacién
acerca de qué método de enseifanza de la lectura seria mas adecuada en funcién
de las situaciones. Seguin Cuetos (1988), los factores que determinan la eleccién
de la via léxica son similares a los que deciamos, determinaban la eleccién de la
unidad de codificacién. Y es légico que asi suceda, puesto que ambos subprocesos
se encuentran sumamente relacionados, dado que la codificacion de la palabra
global conlleva al reconocimiento a través de la via directa, mientras que la
codificacion letra a letra suele implicar el acceder utilizando la ruta fonoldgica.

¢Pero, influyen los métodos de ensenanza en el desarrollo de los procesos |éxicos?

Una forma de probar la independencia de las rutas y su relacién con los

métodos en el desarrollo de la lecto-escritura, consiste en examinar el efecto que
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tienen los métodos de ensenanza en el modo en que los nifnos leen y escriben. Si
hay independencia, seria l6gico esperar que los nifnos instruidos con el método
global desarrollaran la competencia para el reconocimiento de palabras, mientras
que los ninos instruidos con el método fénico mostraran capacidad para la
decodificacién de palabras. Varios estudios, la mayoria basados en el andlisis de
errores en la lectura, senalan un claro efecto del método de ensenanza en la
primera etapa lectora (Barr, 1975 ; Biemiller, 1970 ; Seymour y Elder, 1986 ).La
instruccién con métodos globales lleva a errores en la lectura que reflejan la
influencia del contexto semantico y sintactico y las respuestas son a menudo
palabras visualmente similares que pertenecen al conjunto de palabras aprendidas
en la clase (Seymour y Elder, 1986). Estas observaciones confirman la nocién de
que los ninos instruidos con el método global adquieren la competencia para
reconocer palabras sin la capacidad para decodificarlas. En cambio, cuando la
instruccién enfatiza las correspondencias letra-sonido, se observan muestras de
una competencia temprana para la decodificaciéon en la lectura y en la escritura
(Seymour y Evans, 1992).0tros estudios demuestran una influencia del método de
ensenanza en habilidades explicitas para la segmentacion del habla, que se
desarrollan con mas rapidez en el contexto de instrucciéon fénica (Alegria, Pignot y
Morais 1982; Perfetti, Beck y Hughes 1987). Por ejemplo, Alegria et al. (1982)
demostraron que los nifos ensefados con el método global eran peores que los

ninos ensenados con el método fénico cuando se les pedia que invirtieran los

312



Planteamiento del problema

fonemas de una palabra monosildbica presentada oralmente, mientras que el

resultado de los grupos era comparable cuando la tarea consistia en invertir silabas.

Haciendo uso de una tarea de decisién léxica, (Johnston y Thompson 1989,
Thompson y Johnston 1992) comprobaron que nifios de ocho anos instruidos con
un método fénico en Gran Bretafia cometian mas errores con las palabras
pseudohoméfonas que los nifios educados con un método global en Nueva
Zelanda. Sin embargo, no existia diferencia entre los dos grupos en una tarea de
decision léxico-fonoldgica, en la que los sujetos tenian que decir si las pseudopala-
bras se pronunciaban como palabras reales o no. Asi, mientras que los ninos
instruidos con el método global tienden a recurrir menos a la fonologia cuando no
es necesario (como en la tarea estandar de decision léxica), son tan capaces como
los ninos instruidos con el método fénico de usar correspondencias analiticas
cuando es necesario. Mas recientemente, Masterson, Laxon y Stuart (1992)
estudiaron a ninos del segundo grado de colegios que no insisten demasiado en una
instruccién formal fénica, y también apreciaron muestras de la habilidad para la
decodificacién. Los nifios cometian mas errores en palabras irregulares que
regulares en una tarea de denominacién, y confundian los pseudohoméfonos (por

ejemplo daze) y palabras (days) en una tarea de comprensién de palabras.

Leybaert y Content(1995) examinaron el desarrollo de la lectura y la
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escritura en ninos de habla francesa instruidos con métodos fénicos y con métodos
globales. Observaron que el tipo de métodos tiene influencia en los primeros niveles

de Primaria y se reduce la misma conforme se aumenta de nivel.

En la actualidad, y, en el idioma espanol, son escasos los estudios que
analicen los efectos de los métodos de ensenanza sobre el desarrollo de la lectura y
escritura dentro del marco cognitivo. Presuponemos que los métodos sintéticos y
globales ejercen una influencia diferencial en la manera de procesar la lectura y
escritura, esto es, en el desarrollo de estrategias que intervienen en la lectura y
escritura de palabras. Teniendo en cuenta que las representaciones del input
ortografico se adquieren antes que las representaciones del output ortografico,
presuponemos la existencia de diferencias en estos patrones de desarrollo en ninos
gue son instruidos por métodos de ensenanza diferentes en una ortografia
transparente. La diferente consistencia de la ortografia puede tener un efecto
indirecto en el desarrollo de la lectura y escritura a través de los métodos sintéticos
ya que en ortografias transparentes es mas facil ensefar las reglas de CGF
mediante este tipo de métodos, mientras que en lenguas menos regulares, la
ensefanza a través de este tipo de método se encontraria con muchos
inconvenientes. Por ello, nuestra hipdtesis va en la linea de demostrar que los
métodos sintéticos pueden favorecer y tener una mayor influencia sobre el

desarrollo de la ruta fonoldgica, esto es, los nifios que son instruidos por este
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método serdn mas eficientes en el analisis subléxico. En cambio, con el método
global, debido a que se enfatiza inicialmente una lectura logografica o basada en
claves visuales, se produce un retraso en el desarrollo de las representaciones del
input ortografico, lo que va en detrimento de una mayor eficiencia en la utilizacién
de la ruta fonoldgica, y, en consecuencia, de un retraso en el desarrollo de
representaciones del output ortografico. Nuestra prediccion va en la linea de
demostrar que en aquellas variables que demandan un mayor uso de la ruta
fonolégica, los ninos que aprenden por método global seran mas sensibles, lo que
significa que cometerdn un mayor ndmero de errores en palabras largas,
no-familiares, de baja FSP y pseudopalabras en comparacién a ninos instruidos por

métodos sintéticos, tanto en lectura como escritura.
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5.-ESTUDIO 1: ANALISIS DE ERRORES EN LA
LECTURA EN VOZ ALTA DE PALABRAS Y
PSEUDOPALABRAS TENIENDO EN CUENTA
DISTINTOS METODOS DE ENSENANZA.
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5.1.-OBJETIVOS

Este estudio fue disenado para analizar los errores en lectura en voz alta
de palabras y pseudopalabras en alumnos de 1° y 2° curso de Primaria siendo
instruidos por distintos métodos de ensefianza de la lectura . A través del analisis
de errores se estudian las estrategias empleadas por los alumnos a la hora de
reconocer palabras. Esto nos permite determinar de que modo los métodos de
ensefianza influyen en el desarrollo de las estrategias en el reconocimiento de

palabras.

5.2.-METODO

5.2.1.-Diseino

Usamos un disefio factorial mixto con las variables Curso (i.e., primero vs.

segundo) y Método de Lectura (i.e., global vs. sintético) como variables

intersujeto y las siguientes variables intrasujeto:

1.- Longitud (cortas y largas)

2.- Familiaridad subjetiva (familiares y no familiares)

3.- Frecuencia silabica posicional (baja y alta FSP)

4.- Lexicalidad (palabras y pseudopalabras)
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Como variables dependientes consideramos el tipo de errores y los errores

totales al leer.

5.2.2.-Estimulos

Para elaborar los estimulos del estudio, se consulté el estudio de
Guzman (manuscrito sin publicar) que consistié en extraer una muestra de
3000 palabras de libros de literatura infantil con el fin de que fueran mas
adecuadas a la poblaciéon escolar a la que se le iba a aplicar la
investigacion. La muestra de 3000 palabras que fue sometida por su autora
a un estudio normativo sobre familiaridad subjetiva, longitud, y FSP , nos
permitid obtener un valor correspondiente a cada uno de estos parametros
para cada una de las palabras a utilizar en nuestro estudio.Con el fin de
determinar si las palabras eran familiares o no, cortas o largas,de alta o
baja FSP,se tomd como criterio estadistico los percentiles Pc 25 y Pc 75
de la distribucién de puntuaciones correspondientes a cada uno de los

parametros citados del estudio normativo.

Las pseudopalabras fueron extraidas de la investigacion realizada
por de Vega et al (1990). La longitud de la palabra se media en letras,
considerando palabras cortas las constituidas por 5 0 menos letras y
palabras largas constituidas por 8 o0 mas letras. Para calcular la Frecuencia
silabica posicional (FSP) de las palabras, se consulté el estudio normativo
de Vega, et al (1990).La FSP, segun el estudio de Vega (1990),hace

referencia a la frecuencia del valor posicional de las silabas, es decir, el
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namero de veces que una silaba aparece en una posicion particular en la
palabra. Se consideraron palabras de alta FSP cuando superaban el valor

27. Las palabras eran de baja FSP cuando el valor era menor de 19,66.

De la combinacion de todos estos factores resultaron ocho celdillas
formadas por 10 palabras cada uno(ver Anexo 1) . Las palabras fueron
agrupadas del siguiente modo: 1) palabras cortas y familiares ; 2) palabras
cortas, y no familiares; 3) palabras largas y familiares; 4) palabras largas y
no familiares. Las pseudopalabras fueron agrupadas en cuatro celdillas: 1)
pseudopalabras cortas y alta FSP; 2)pseudopalabras cortas y baja FSP ; 3)

pseudopalabras largas y alta FSP ; 4) pseudopalabras largas y baja FSP .

5.2.3.-Sujetos

Se seleccioné una muestra de 252 sujetos con un rango de edad
que oscila entre 6 y 7 afios, pertenecientes a cuatro centros publicos de
zonas urbanas (norte y sur de la Isla de G.Canaria), distribuidos de la

siguiente forma:

a) 97 alumnos del primer afio del primer ciclo de E.Primaria que
fueron iniciados en la lectoescritura con metodologia global
(comenzaron el conocimiento de las letras en el 2° trimestre del
inicio del aprendizaje), escolarizados en tres grupos de tres centros

diferentes.
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b) 52 alumnos del primer afio del primer ciclo de E.Primaria que
fueron iniciados en la lectoescritura con metodologia sintética,

escolarizados en tres grupos de un mismo centro.

c) 50 alumnos del segundo afo del primer ciclo de E.Primaria que
fueron iniciados en la lectoescritura con metodologia global
(comenzaron el conocimiento de las letras en el 2° trimestre del
inicio del aprendizaje) escolarizados en dos grupos de dos centros

diferentes.

d) 56 alumnos del segundo afio del primer ciclo de E.Primaria que
fueron iniciados en la lectoescritura con metodologia sintética

escolarizados en tres grupos de un mismo centro.

La mayoria de los nifios proceden de colegios publicos situados en
el norte y Sur de Gran Canaria. La extraccion social de los alumnos
asistentes a estos centros podria considerarse como de clase socio-
economica media o media/baja. Se excluyeron aquellos nifios que pudieran
presentar segun criterios de los profesores y los datos del expediente
escolar, problemas sensoriales, dafio neurolégico adquirido, y otros
problemas que han sido tradicionalmente usados como criterios de

exclusion de las dificultades de aprendizaje.
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Para conocer el enfoque instruccional seguido por los profesores,
estos fueron asignados a uno u otro método mediante entrevista personal
con cada uno de ellos, siguiendo un cuestionario, con criterios cualitativos
(preguntas abiertas) y cuantitativo (preguntas cerradas). El criterio
cuantitativo consistié en asignar un punto si las respuestas que figuran en
la plantilla correspondiente al método global o sintético, eran coincidentes
con las sefaladas por el sujeto (Ver Anexo 2). Como resultado de esta
aplicacion, en dicho Anexo 2,se recoge las proporciones de las

puntuaciones directas obtenidas por los diferentes profesores.

En primer curso, los profesores A, B y C seguian un método global,
sin llegar a ser global puro, mientras que los profesores D.E y F se
inclinaban por un método sintético (fénico con apoyaturas onomatopeéyicas)
En segundo curso, los profesores G, H e | seguian un método global, sin
llegar a ser un global puro y los profesores J y K un método sintético
(fénico con apoyaturas onomatopéyicas).Un analisis del contenido de las
preguntas abiertas que incluye el cuestionario nos indica que los
profesores que siguieron un método global, si bien utilizan desde el
principio frases y palabras como unidades instruccionales, sin embargo,
centraban la atencion de los nifios en el analisis de la palabra para
posteriormente pasar al analisis subléxico. Concretamente, la mayoria de
los profesores que emplearon estrategias globales, declaran haber seguido
un procedimiento consistente en motivar a los alumnos a partir de cuentos,
laminas o algun centro de interés para seleccionar la frase de la cual se

extrae la palabra que coincide con el nombre de algun personaje u objeto y
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sobre la cual se lleva a cabo la descomposicion en silabas y fonemas.
Utilizaron material didactico presente en el mercado con clara
predominancia de estrategas globales (libros y cuadernillos de trabajo,
barajas de palabras y letras, dominés de palabras y letras, material
elaborado por ellos, carteles con palabras etc,). En la escritura se partia de
la escritura de palabras, luego las frases y finalmente se llegaba al

grafema. Los dictados se hacian de frases.

En cambio, los que siguieron un método sintético, desde el
principio, centraron la atencion de los nifios en los fonemas (con apoyatura
onomatopéyica gestual o fénica) para luego trabajar las distintas
combinaciones silabicas, pasando posteriormente a las palabras y frases.
En la escritura se partia de los grafemas con los que se formaban silabas y
palabras, para pasar finalmente a las frases. El dictado se hacia de
fonemas, silabas y palabras y al final de frases. El material didactico
empleado presente en el mercado tenia una clara predominancia fonica
(libros de texto, cuadernillos de trabajo, barajas y dominds de letras,
material elaborado por ellos, carteles con letras y silabas etc).Ambos
grupos de profesores ensefaban la lectura y la escritura simultaneamente.
El profesorado era incluido en uno u otro de los grupos, cuando existia
coincidencia en los criterios cualitativos y cuantitativos predeterminados y
partiendo de la entrevista-cuestionario.

Otro aspecto a considerar fue, que tanto unos como otros, dedicaron

el primer trimestre del curso al empleo de su método respectivo de manera
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mMAas 0 menos pura, pasando a continuacién a mezclar progresivamente

ambos procedimientos a lo largo del resto del curso escolar.

5.2.4.-Procedimiento

La recogida de datos se llevd a cabo en los colegios donde se
encontraban los sujetos seleccionados para la muestra. La aplicacion de la
prueba se efectu6 en una habitacion aislada de ruidos y protegida de
posibles interrupciones, con el fin de que los alumnos se pudiesen

concentrar en la realizacion de la prueba.

Cada nifio debia de leer las palabras y pseudopalabras que eran
presentadas en ocho cartulinas separadas y escritas en letra enlazada. La
aplicacion se llevo a cabo teniendo en cuenta las instrucciones que vienen

a continuacion:

5.2.4.1.- Antes de la administracién de las pruebas:

A continuacidn se describen las instrucciones dadas a los

examinadores:

"Antes de iniciar la administracion de la prueba el examinador
debe establecer una buena relacion con el nifio. La situacion de test
no debe ser aversiva para el alumno. En el examinador no puede

haber critica, un simple gesto, un movimiento de cabeza, puede
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resultar punitivo para determinado tipo de nifilos y reducir su

conducta lectora.

Una vez iniciado el test, no se debe prestar atencién al nifio
en los momentos de " no lectura ",. Tampoco deben darse ayudas
que puedan influir en los resultados del test. La Prueba de Lectura

esta dividida en ocho subtest .

Al nifio no se le dan instrucciones generales para toda la
prueba de lectura. Antes de iniciar cada subtest se le administraran

las instrucciones correspondientes al mismo y solo a él.

El orden de aplicacién de los subtest debe ser, siempre, al
azar para contrarrestar el efecto que pudiera tener el orden de
presentacion de los subtest en el rendimiento lector. Por ello las 8
tarjetas conteniendo cada uno de los subtest, se presentaran boca
abajo y extendidas delante del alumno para que este vaya eligiendo

la que va a leer. O bien, se barajan y el alumno elige una a una.

La grabadora debe ser utilizada con toda discrecion, evitando que
resulte significativo para el nifio, sea como mero motivo de
distraccion, sea como factor aversivo. Para garantizar la localizacién
de los alumnos en las cintas grabadas, se le dira al alumno al
comienzo de la grabacién: §Cémo te llamas? ;Cémo se llama tu

colegio? Y luego se le dice que empiece a leer.
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Sin embargo, nunca debe decirse al sujeto que lea deprisa,
incluso en el caso que el mismo preguntara. Nunca ha de tener la
impresion de que se esta juzgando su velocidad. En caso contrario,

su rendimiento podria quedar notablemente perturbado.

En el << Registro de Lectura >> y correspondiendo a cada

uno de los subtest, existe un apartado de "observaciones". En él

debe anotarse cualquier incidente, perturbacion, imprevisto, etc. que

no quede registrado en la grabacion.

Si algun nifo dice que no sabe leer una palabra o
pseudopalabra, el examinador dice:

<< TU si sabes. Léela como tu sabes >>

Si el nifio insiste en que no puede o sabe leerla diremos:

<< No importa. Lee la siquiente >>

En cuatro subtest el nifo debe leer pseudopalabras, por lo
tanto no tienen significado y ello podria hacer que el nifo se
detenga o titubee, si esto ocurriera podemos decirle:

<< Aungue no entiendas qué quieren decir estas palabras, no

te preocupes. Sigue leyendo >>.
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Antes de iniciar la Prueba de Lectura y entregar al nifio
cualquier material debemos decirle:

<< Vas a leer muchas palabras, hay palabras con significado

y hay palabras locas que no significan nada, pero tu debes leerlas

todas aunque no sepas qué significan. ; De acuerdo ?.

iEmpezamos!>>

2.4.2.- Aplicacioén de las pruebas:

a) LECTURA DE PALABRAS CORTAS FAMILIARES. (L1)

Se entrega al alumno la cartulina donde estan

impresas las palabras cortas y familiares (A). Se le dice:

<< Lee estas palabras en voz alta siguiendo este orden >>

Al decir esto el examinador le senala la columna de

palabras, en el sentido de arriba-abajo.

b) LECTURA DE PALABRAS CORTAS NO FAMILIARES.

Se entrega al alumno la cartulina donde estan

impresas las palabras cortas y no familiares (B). Se le dice:

<< Lee estas palabras en voz alta siguiendo este orden >>.
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Al decir esto el examinador le senala la columna de

palabras en el sentido de arriba-abajo.

Algunas de las palabras presentadas pueden ser
desconocidas para el nifio. Si al llegar a ellas, el nifio se
detiene o titubea, decirle:

<< Continta leyendo. Aunque no entiendas qué

quiere decir alguna palabra, no te preocupes >>

c) LECTURA DE PALABRAS LARGAS FAMILIARES.(L3)

Se entrega al alumno la cartulina donde estan
impresas las palabras largas y familiares (C). Se le dice:

<< Lee estas palabras en voz alta siguiendo este orden >>.

Al decir esto el examinador le sefala la columna de

palabras, en el sentido arriba-abajo.

d) LECTURA DE PALABRAS LARGAS NO

FAMILIARES.(L4)

Se entrega al alumno la cartulina donde estan

impresas las palabras largas y no familiares (D). Se le dice:

<< Lee estas palabras en voz alta siguiendo este orden >>.
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Al decir esto el examinador le senala la columna de

palabras, en el sentido arriba - abajo.

Algunas de las palabras presentadas pueden ser
desconocidas para el nifio. Si al llegar a ellas, el nifio se
detiene o titubea, decirle:

<< Continta leyendo. Aunque no entiendas qué

quiere decir alguna palabra, no te preocupes >>.

e) LECTURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y ALTA

FSP.(L5)

Se entrega al alumno la cartulina donde estan
impresas las pseudopalabras cortas y de alta FSP (E ). Se le
dice:

<< Lee esto en voz alta siguiendo este orden >>.

Al decir esto el examinador le sefala la columna de

pseudopalabras, en el sentido arriba-abajo.

f) LECTURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y DE BAJA

FSP (L6)
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Se entrega al alumno la cartulina donde estan
impresas las pseudopalabras cortas y de baja FSP ( F ). Se
le dice:

<< Lee esto en voz alta siquiendo este orden >>

Al decir esto el examinador le senala la columna de

pseudopalabras, en el sentido arriba-abajo.

g) LECTURA DE PSEUDOPALABRAS LARGAS Y ALTA

FSP (L7).

Se entrega al alumno la cartulina donde estan
impresas las pseudopalabras largas y de alta FSP ( G ). Se
le dice:

<< Lee esto en voz alta siguiendo este orden >>

Al decir esto el examinador le sefala la columna de

pseudopalabras largas en el sentido arriba - abajo.

h) LECTURA DE PSEUDOPALABRAS LARGAS Y DE BAJA

FSP (L8)

Se entregara al alumno la cartulina donde estan

impresas las pseudopalabras largas y de baja FSP ( H ). Se

le dice:
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<< Lee esto en voz alta siquiendo este orden >>

Al decir esto el examinador le senala la columna de

pseudopalabras, en el sentido arriba -abajo.

5.2.4.3.- Errores analizados en las pruebas lectoras

Mientras los sujetos realizaban la lectura en voz alta se llevd
a cabo una grabacién para analizar los errores. El analisis de
errores ha constituido un topico de investigacion en el campo de la
lectura. Asimismo, el analisis de errores en la lectura ha sido centro
de interés en la investigacion neuropsicolégica dando lugar a la
clasificacion de las dislexias. Sin embargo, esta metodologia
presenta algunos problemas. Lo mas importante es la carencia de
acuerdo en relacion a la definicion de las categorias de errores y la
ausencia de control en la dificultad de los textos en relacion al tipo
de errores. Este tipo de circunstancia puede ser debido a que no se
ha tenido como marco de referencia, un modelo tedrico acerca de

la lectura como han sugerido Castles y Coltheart (1993).

Las contribuciones de Goodman (1976) respecto a la
influencia del contexto en el reconocimiento de palabras y en el tipo
de errores que el lector puede cometer han sido cuestionadas a
través de datos empiricos obtenidos a través de técnicas de registro

de movimientos oculares. Los lectores fijan sus ojos sobre todas las

330



Estudio 1: Analisis de Errores en Lectura.

palabras, aunque la cantidad y duracién de las fijaciones depende
del tipo de palabra y la habilidad del lector (Rayner y Pollatseck,
1987). Esto significa que el reconocimiento de la palabra juega un
rol importante en la lectura y que el contexto no es tan relevante
como parece ser. En la presente investigacion, los sujetos tenian
que leer en voz alta palabras aisladas, fuera de contexto, y
pseudopalabras. De esta forma, estamos eliminando uno de los

problemas metodoldgicos arriba mencionados.

Respecto a la categorizacién de los errores, hemos tomado
como marco tedrico de referencia el modelo de doble ruta
(Coltheart, 1978, 1980). Con este modelo hemos clasificado los
errores en las siguientes categorias: errores que se esperan
encontrar si es utilizada una estrategia visual u ortografica (v.g.,
lexicalizaciones), y errores que reflejarian un procedimiento
subléxico para la lectura en voz alta (v.g., conversiéon P-NP,
sustituciones, adiciones, omisiones y repeticiones). Asimismo, estos
errores se analizan segun distintos parametros Iéxicos (v.g.,
familiaridad y lexicalidad) y subléxicos (v.g., longitud y FSP) que nos

proporcionan también informacién sobre el uso de las rutas.

En las normas de correccién de las pruebas de lectura se

consideraron errores los siguientes (ver Anexo 3) : En la lectura de

palabras:
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Conversiones: P en NP: Al leer una palabra la trasforma en
una pseudopalabra: (v.g. al leer la palabra "pata" la trasforma

en "pasca")

- Sustitucion de fonemas: el alumno sustituye una letra por

otra. (v.g...(p/b), (a/p), (u/n), (m/n), (I/e), (d/b), etc...)

- Omisiones: El sujeto omite una letra o silaba en la lectura

de la palabra.(v.g. al leer "aguaviva" lo transforma en

"aguava"; sata/salta)

- Adiciones:El sujeto afiade el sonido correspondiente a una

letra.(v.g. interés/intereses)

- Repeticiones: Vuelve y lee lo ya leido. A veces repite una

silaba y otras toda la palabra.

En la lectura de pseudopalabras:

- Lexicalizaciones: NP en P. Al leer una pseudopalabra la

transforma en una palabra (v:g. al leer la pseudopalabra

"pano" la trasforma en "piano")

- Sustitucion de fonemas: el alumno sustituye una letra por

otra. (v.g...(p/b),(a/p),(u/n),(m/n),(I/e),(d/b),etc...)
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- Omisiones: El sujeto omite una letra o silaba en la lectura
de la pseudopalabra. (v.g. al leer "aguava" lo transforma en

"aguva"; sasta/sata)

- Adiciones: El sujeto afnade el sonido correspondiente a una

letra. (v.g. intero / interos)

- Repeticiones: Vuelve y lee lo ya leido. A veces repite una

silaba y otras toda la pseudopalabra.
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5.3.-RESULTADOS

Se llevaron a cabo analisis de varianza con la finalidad de analizar los
efectos de cada variable intersujeto e intrasujeto considerando como variable
dependiente los errores cometidos al leer ya mencionados en el apartado de

METODO.(Un resumen de los resultados en Lectura se recoge en el Anexo 4)

Inicialmente, veremos como se comportan los errores en la lectura de
palabras teniendo en cuenta las variables intersujetos (curso y método)e

intrasujetos( familiaridad y longitud ).

Posteriormente, estudiaremos el comportamiento de los errores en la
lectura de pseudopalabras teniendo en cuenta las variables intersujetos(curso y

método) e intrasujetos(frecuencia silabica y longitud).
Finalmente analizaremos los errores lectores cometidos cuando

consideramos las palabras y pseudopalabras juntas, teniendo en cuenta las

variables intersujetos (curso y método) e intrasujeto (lexicalidad) .
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5.3.1.-ANALISIS DE ERRORES EN LA LECTURA DE PALABRAS

5.3.1.1.- CONSIDERANDO LA FAMILIARIDAD:FA-NFA

Se llevé a cabo andlisis multivariado de varianza para un
disefio (2x2x2), método (global o sintético) por curso (1°y 2° de
Primaria) por familiaridad (palabras familiares-no familiares), sobre

los errores cometidos en la lectura en voz alta:

* En las Conversiones existe un efecto principal de la familiaridad
F(1,249)=3.94,p<048,encontrandose una interaccion entre la
familiaridad y el método F(1,249)=3.94, p<048,de forma que, con
el método global se producen un mayor n° de errores de conversion

en palabras no familiares. (ver en el anexo 5,la tabla n°1)
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INTERACCION METODO X FAMILIARIDAD

i I Metot:l-é-_si_nféﬁco
O Método global |

M edia de

P. P. No
Familiares Familiares

Grafico n° 1: Media de errores en conversion
p/np en la lectura de palabras en funcién del
meétodo y la familiaridad

* En las Sustituciones existe un efecto principal de la familiaridad
F(1,250)=12.82, p<000, produciéndose un mayor n° de
sustituciones en las palabras no familiares. Existe ademas, un
efecto principal del curso F(1,250)=22.90,p<000, y se observa una
interaccion significativa entre curso y método F(1,250)=5.94, p<016,
de forma que los sujetos de primer curso que fueron iniciados por el
método global tienen mas errores de sustituciones.(ver en el anexo

5,latablan®2)
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INTERACCION METODO X CURSO

|
ST 1
|
|

Media de errores

Primer curso Segundo curso

Grafico 2 :Media de errores en sustituciones en la lectura de palabras
segin CURSO Y METODO

*

En las Omisiones el curso presenta un efecto principal F
(1,246)=13.12,p<000 cometiendo mas omisiones los sujetos de
primero.

* En las Repeticiones se encontré6 un efecto principal de la
familiaridad, F(1,249)=15.51,p<000 de forma que se cometen mas
repeticiones en palabras no familiares.

* En el Total de errores el curso resultd ser significativo F (1,247)=
12.9, p<000, encontrandose en el conjunto de errores, mayor
cantidad de ellos en los sujetos de primero. Ademas, el método
resulté ser significativo F (1,247)=5.12,p<024 ,encontrandose en el
conjunto de errores, mayor cantidad de ellos en los sujetos que

fueron iniciados con métodos globales.(ver en el anexo 5,la tabla n°

3)
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EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

M edia de

M. Sintético

M. Global

Gréafica n° 3: Media del total de errores en la
lectura de palabras segtin el método

5.3.1.2.- CONSIDERANDO LA LONGITUD DE LAS PALABRAS:

Largas y Cortas

Se llevé a cabo analisis multivariado de varianza para un
disefio (2x2x2), método (global o sintético) por curso (1°y 2° de
Primaria) por longitud (palabras largas y cortas), sobre los errores

cometidos en la lectura en voz alta:

e En las Conversiones se encuentra un efecto principal de la
longitud F (1,249)=3.94, p<048, de forma que se cometen mas

errores de conversion al leer palabras largas.

* En las Sustituciones existe un efecto principal del curso F
(1,250)=22.90, p<000, y se observa una interaccion significativa

entre curso y método F(1,250)=5.94,p<016,de forma que los sujetos
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de primer curso que fueron iniciados con el método global presentan

mas sustituciones (ver en el anexo 5, la tabla n®4)

INTERACCION CURSO X METODO

s 5 — — O —

18 ] e -
2 B M. Sintético

OM. Global

Media de errores

Primer curso Segundo curso

Gifico 4: Media de errores en sustituciones en la lectura de
palabras segun | curso y método

También se encuentra un efecto principal de la longitud F
(1,250)=5.94,p<019,de forma que se cometen mas sustituciones al
leer palabras largas.

* En las Omisiones, existe un efecto principal del curso
F(1,246)=13.12,p<000,y también de la longitud F(1,246)=56,p<000,
encontrandose una interaccion entre la longitud y el curso donde se
encuentran los sujetos F(1,246)=13.75, p<000,de forma que los
sujetos de primer curso cometen mas omisiones cuando leen

palabras largas.

* En las Adiciones, existe un efecto principal de la longitud
F(1,250)=37.9,p<000,de forma que se cometen mas adiciones al

leer palabras largas.
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* En las Repeticiones, existe un efecto principal de la longitud
F(1,249)=9.39,p<002,de forma que se cometen mas repeticiones al

leer palabras largas

* En el Total de errores existe un efecto principal de la longitud F
(1,247)=53.76,p<000, 'y del curso F(1,247)=12.97,p<000
encontrandose una interaccibn entre ambos F(1,246)=5.39,
p<021,de forma que, se encuentran mas errores en los alumnos de

primero al leer palabras largas.

Ademas, existen un efecto principal del método F(1,247)=
5.12,p<024 y cometen mas errores los alumnos iniciados con el

método global.(ver en el anexo 5 la tabla n° 5)

EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

e

— ]

M edia de

M.Sintético
M. Global

Grafica n° 5: Media de errores en el total de
errores en la lectura de palabras segtn el
método
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5.3.2.-ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA LECTURA DE

PSEUDOPALABRAS

5.3.2.1.- EN LA FRECUENCIA SILABICA POSICIONAL (FSP)

Se llevé a cabo analisis multivariado de varianza para un
disefio (2x2x2), método (global o sintético) por curso (1°y 2° de
Primaria) por FSP (alta y baja), sobre los errores cometidos en la

lectura en voz alta:

* En las Sustituciones existe un efecto principal del curso
F(1,249)=25.36,p<000, produciéndose un mayor n° de sustituciones
en los sujetos de primer curso. También se encuentra un efecto
principal del método F(1,249)=7.13,p<000, y otro de la FSP
F(1,249)=142.7,p<000,asi como una interaccion entre ambos
F(1,249)=15.70,p<000,de forma que ,los alumnos iniciados con el
método global, tienen mas sustituciones al leer pseudopalabras con

baja FSP.(ver en el anexo 5 ,la tabla n° 6)
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INTERACCION METODO X FSP

g 3 '

g | o
;s il [EM. Sintético |
® o oM. Global |
s

[:1]

=

Alta FSP Baja FSP

Grafico 6: Media de errores en sustituciones en la lectura de
pseudopalabras segin FSP y método

* En Omisiones el curso establece diferencias significativas
F(1,248)=7.9,p<005, y también la FSP F(1,248)=109.99,p<000,
encontrandose una interaccion entre ambos F(1,248)=5.24,p<023,
de forma que ,los alumnos de primer curso tienen mas omisiones al

leer en voz alta pseudopalabras con baja FSP.

* En Adiciones el método resultd ser significativo F(1,247)=6.52,
p<011 ,encontrandose mayor cantidad de adiciones en los sujetos

que fueron iniciados con métodos globales.

* En Repeticiones la FSP establece diferencias significativas F

(1,249)= 45.62, p<000, encontrandose una interaccion entre la FSP

y el curso F(1,249)=6.21,p<013,de forma que ,los alumnos de
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primer curso cometen mas repeticiones al leer en voz alta

pseudopalabras con baja FSP.

* En el Total errores se encontraron diferencias significativas en
funcién del curso F (1,247)=13.62,p<000,siendo los alumnos de
primer curso los que cometian un mayor numero de errores.
También se encuentra un efecto principal de Ila FSP
F(1,247)=305.92,p<000, y una interaccion entre la FSP y el método
F(1,247)=11.5,p<001, de forma que ,los alumnos iniciados con el
método global ,tienen mas sustituciones al leer pseudopalabras con

baja FSP.(ver el anexo 5 en la tabla n°® 7)

INTERACCION METODO X FSP

14-
12
o 10
o
s 8
ﬂ -
= 6
= 4
2_
0
Lect. de Lectura de
Pseudop.Alta Pseudop. Baja
FSP FSP

Grafica n° 7 :Media del total de errores en la lectura
de pseudopalabras segin FSP y método
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5.3.2. 2.- EN LA LONGITUD (CORTA'Y LARGA)

Se llevd a cabo andlisis multivariado de varianza para un disefio
(2x2x2), método (global o sintético) por curso (1° y 2° de Primaria) por
longitud (corta y larga), sobre los errores cometidos en la lectura en voz

alta:

* En Sustituciones existe un efecto principal del curso F (1,249)=25.36,
p<000, produciéndose un mayor n° de sustituciones en los sujetos de
primer curso. También se encuentra un efecto principal del método
F(1,249)=7.13,p<008, hallandose mas sustituciones en los alumnos

iniciados con los métodos globales.(ver el anexo 5 ,la tabla n° 8)

EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

M edia de

M.Sintético
M. Global

Grafica n° 8: Media de errores en sustituciones en
la lectura de pseudopalabras seg(in el método
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Se encuentran diferencias significativas en funcién de la longitud F
(1,249)=57.19, p<000, de forma que se cometen mas sustituciones al leer

pseudopalabras largas

* En Omisiones el curso produce diferencias significativas F(1,248)=7.9,
p<005,y también la longitud F(1,248)=117,p<000, encontrandose una
interaccion entre ambos F(1,248)=1154,p<001,de forma que ,los alumnos

de primer curso tienen mas omisiones al leer pseudopalabras largas.

* En Adiciones el método resultd ser significativo F (1,247)=6.52, p<011,
encontrandose mayor cantidad de adiciones en los sujetos que fueron

iniciados con métodos globales.(ver en el anexo 5,la tabla n°® 9)

T —— —
- 1 —

EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

Media de errores
(=]
N

M.Sintético
M. Global

Grafica n® 9: Media de errores en adiciones en la
lectura de pseudopalabras segtin el método
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También se encuentran diferencias significativas en funcién de la longitud F
(1,247)=8.47, p<004, de forma que se cometen mas adiciones al leer

pseudopalabras largas

* En Repeticiones se hayan diferencias significativas en la longitud
F(1,249)= 10.49, p<001,de forma que se cometen mas repeticiones al leer

pseudopalabras largas

* En el Total errores se encontraron diferencias significativas segun el
curso F(1,247)=13.62,p<000,y también segun la longitud F(1,247)=139.4,
p<000, encontrandose una interaccion entre ambos F(1,247)=5.74,p<017,
de forma que ,los alumnos de primer curso cometen mayor n° de errores

cuando leen pseudopalabras largas.

5.3.3.-ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA LECTURA DE PALABRAS

Y PSEUDOPALABRAS JUNTAS

Se llevé a cabo andlisis multivariado de varianza para un disefio
(2x2x2), método (global o sintético) por curso (1° y 2° de Primaria) por
lexicalidad (palabras o pseudopalabras), sobre los errores cometidos en la

lectura en voz alta:

* En las Lexicalizaciones y/o conversiones se encontro un efecto
principal de la lexicalidad F(1,248)=7.33,p<.007 ,de forma que se producen

mas errores al leer pseudopalabras.
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* En las Sustituciones se encuentra un efecto principal del curso
F(1,249)=28.4,p<000, y otro del método F(1,249)=6.50,p<011.Ademas se
observa una interaccion significativa entre curso y método F(1,249)=4.21,
p<041,de forma que, se encuentra un mayor n° de sustituciones en los
alumnos de primero iniciados con el método global.(ver en el anexo 5 ,la

tabla n°® 10)

INTERACCION METODO X CURSO

B M Sintético
[OM.Global |

M edia de

Primer curso Segundo curso

Grafica n°® 10:Media de errores en sustituciones en la lectura
de palabras y pseudopalabras juntas segiin curso y método

También se encontré un efecto principal debido a la lexicalidad F
(1,249)=152.3,p<000,de forma que se cometen mas errores al leer las

pseudopalabras .

* En Omisiones existe un efecto principal del curso F(1,245)=13.17,

p<000, de forma que los alumnos de 1° cometen mas errores de
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omisiones. También se encontré un efecto principal debido a la lexicalidad
F (1,245)= 75.09, p<000, de forma que se cometen mas errores al leer las

pseudopalabras.

* En las Adiciones existe un efecto principal del método F(1,247)=5.2,
p<022, de forma que los alumnos que fueron iniciados con métodos
sintéticos cometen menos adiciones que aquellos que lo hicieron con

métodos globales.(ver en el anexo 5,la tabla n® 11)

EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

/T_,_______m___w__,__m._,_“_m_______HM

//

M edia de

M.Sintético
M. Global

Grafica n°® 11: Media de errores en adiciones en la
lectura de palabras y pseudopalabras segtn el
método.

Considerando la lexicalidad, F (1,247)=14.36,p<000, se cometen mas adiciones al

leer las pseudopalabras .
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* En las Repeticiones, considerando la lexicalidad, F (1,248)=77.94,
p<000, se cometen mas repeticiones al leer pseudopalabras que al leer

palabras.

* En el Total de errores se encuentra un efecto principal del curso
F(1,244) =13.63,p<000,de forma que cometen mas errores los alumnos de
primero. El método tuvo un efecto principal F(1,244)=4.49,p<035, de forma
que cometen mas errores los alumnos iniciados con los métodos globales.

(ver en el anexo 5,la tabla n°® 12)

EFECTO PRINCIPAL DEL METODO

- ———

"’/ I R o O

14,57
14-
13,5
13-
12,5
12-

Media de errores

11,5
11
10,5

M.Sintético

M. Global

Grafica n°® 12: Media del total de errores en la lectura
de palabras y pseudopalabras segtn el método.

Considerando la lexicalidad, F (1,244)=281.65, p<000, cometen mas

errores al leer las pseudopalabras.
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5.4.-DISCUSION

En el analisis de errores en la lectura de palabras, es llamativo el efecto de
la frecuencia léxica (familiaridad) por no haber sido ésta hallada en otros
estudios que se han llevado a cabo en lengua espafola, concretamente en el
estudio de Valle (1989) que encontré este efecto en la escritura pero no en la
lectura. No obstante se observo este efecto en el estudio realizado por Rodrigo
(1994. El efecto de la frecuencia Iéxica se traduce en que en las palabras
familiares se cometen menos errores que en las no familiares. Este dato podria
interpretarse como que el lector espanol estaria utilizando la ruta visual, a pesar
de pertenecer su lengua a un sistema ortografico transparente en el que se
supone que es mas funcional la ruta fonolégica. El hecho de que se cometan
menos errores cuando las palabras son frecuentes apoyaria un modelo dual de
lectura, como asi ocurre en los resultados obtenidos en el presente estudio. Los
datos parecen indicar que en castellano se da una interdependencia funcional
entre ambos tipos de lectura y que el lector utiliza una u otra, en funcién de como
sea el estimulo. Este hecho esta claramente relacionado con la discusion tedrica
sobre la necesidad o no de una doble ruta de lectura. Glushko (1979) y
Henderson (1982) consideran superflua la existencia de las dos rutas. Para ellos
s6lo seria necesaria la ruta visual ya que las pseudopalabras o las palabras poco
familiares se leerian por "analogia" con las palabras conocidas. Y, como
argumentan Kay y Marcel (1981), la lectura de las pseudopalabras en las que se
da una relacion inconsistente dependera del tipo de palabras reales semejantes

que se hayan leido antes. Estas razones no parecen muy consistentes en el
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contexto del castellano en el que las reglas de correspondencia grafema-fonema
son univocas pudiéndose leer cualquier palabra desconocida o pseudopalabra
correctamente solo con su aplicaciéon. Asi pues, los datos que aqui se muestran

apoyarian mas el modelo propuesto por Coltheart (1978, 1981).

En cuanto al efecto significativo de la longitud, encontrado en el analisis
de errores en la lectura de palabras y pseudopalabras sugiere que también se
esta utilizando la ruta fonoldgica. El efecto de la longitud se traduce en que en las
palabras cortas se cometen menos errores que en las largas ,como asi ocurre en
el presente estudio, por lo que el modelo dual quedaria confirmado, coincidiendo
con el estudio de Valle(1989).Esto es asi porque en la ruta fonoldgica la unidad
de analisis son los componentes subverbales (letras, silabas, etc.) y l6gicamente
cuanto mas larga es una palabra mayor es el numero de aplicaciones de las

reglas de CGF que hay que hacer y mayor la probabilidad de cometer un error.

La frecuencia silabica posicional presenté un efecto significativo en las
pseudopalabras en la mayoria de los errores analizados y en la misma direccion,
es decir, en las pseudopalabras formadas por silabas de baja frecuencia silabica
posicional, se cometian mas errores. Esto indica la utilizacion de la ruta
fonoldgica, ya que los sujetos usan informacion silabica durante el reconocimiento
visual de las palabras confirmando de nuevo el modelo de doble ruta.
Efectivamente, la FSP influye en los errores cometidos, o que sugiere que la
efectividad en el andlisis subléxico depende de que las pseudopalabras estén

formadas por silabas de alta frecuencia.
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Lo esperado es, que cometan mas errores en pseudopalabras que
contienen silabas de baja frecuencia los alumnos de primero, porque aun tienen
poca experiencia decodificadora y los alumnos que fueron iniciados por métodos
globales, ya que tienen menos entrenamiento en el uso de estrategias

fonoldgicas.

En relacion a la cantidad de errores en palabras y pseudopalabras,
(lexicalidad) se han cometido significativamente mas errores en las
pseudopalabras que en las palabras, lo que sugiere que el procedimiento para
leer las palabras podria ser distinto del utilizado para leer las pseudopalabras.
Este es el efecto de la lexicalidad y puede atribuirse a que se esta utilizando la
ruta Iéxica, con lo que este dato apoyaria un modelo dual de lectura. En efecto, en
algunas ocasiones, las palabras podrian leerse por ruta visual, como si de un
logograma se tratase. Sin embargo, las pseudopalabras, se leen, por definicion,
por la ruta fonolégica. En la lectura de pseudopalabras, no aparecen errores de

tipo visual como las lexicalizaciones, que muestran que los lectores intentan leer

las pseudopalabras utilizando la ruta ortografica .En consecuencia, la ausencia de
errores de lexicalizacion pone de manifiesto la escasa participacion del léxico

ortografico en la lectura en las primeras etapas de aprendizaje.

En el analisis de los tipos de errores observamos que son las sustituciones,
omisiones y repeticiones los errores que, con mayor frecuencia, se registran
dependiendo de la FSP de las pseudopalabras. Justamente la aparicién de este
tipo de errores ponen de manifiesto un mal funcionamiento de los procedimientos

de transformacién fonolégico.
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En el analisis de los errores de lectura, también aparece el efecto del curso
en que se encontraban los alumnos. Como era de esperar, los alumnos de
primero de Primaria cometieron significativamente mas errores que los de
segundo de Primaria en la tarea de leer palabras y pseudopalabras. Del mismo
modo, la longitud de la palabra y de la pseudopalabra afecta mas a los sujetos de
primero que a los de segundo. Lo mismo ocurre con el efecto de la familiaridad en
la lectura de palabras. En los errores, sustitucién, omision, adicion y repeticion,
qgue son de tipo fonoldgico, los alumnos de primer curso cometieron mas errores
que los de segundo. Una vez mas, la razéon hay que buscarla en un menor
entrenamiento en el procesamiento fonoldgico por parte de los alumnos de
primero. Se pone de manifiesto la escasa habilidad fonoldgica que muestran los
alumnos que estan iniciando su aprendizaje lector, que por otra parte es normal.
Asimismo, estos resultados estarian indicando la preferencia de los alumnos de
segundo (mas expertos) por la ruta léxica, aunque matizando la afirmacion de
Coltheart (1980b) de que en los lectores expertos la mediacion fonoldgica no

juega ningun papel.

Posiblemente, esto sera lo que ocurra, porque a mayor entrenamiento en
las habilidades lectoras, como es el caso de los alumnos de segundo respecto de
los de primero, cuentan con un mejor repertorio de representaciones ortograficas,
frente a los lectores mas inexpertos(los de primero) que, en casi todas las
ocasiones, deben recurrir a la ruta fonolégica. No obstante, hay que sehalar que
cuando el uso de la ruta fonoldgica es obligado, como sucede en la lectura de las

pseudopalabras, la superioridad de los alumnos de segundo es notoria ya que
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estos también usan la descodificacion fonolégica y por lo tanto cometeran menos
errores.

Se observan ademas, mas errores de omisiones y repeticiones en los
alumnos de primero al leer pseudopalabras con baja FSP. Estos alumnos
incurrieron en mas errores de omisiones y en el total de errores al leer

pseudopalabras largas.

En cuanto a la influencia de los métodos con que fueron instruidos los
alumnos en la lectura de palabras, teniendo en cuenta la familiaridad, se observa
que los alumnos instruidos con el método global producian, en general, mas
errores. Se encontr6, ademas, que se cometian mas conversiones en las
palabras no familiares, asi como errores de sustitucién en los alumnos de primer

curso que aprendieron con métodos globales.

Esto parece indicar, que en las primeras etapas de aprendizaje, como es
nuestro caso, los métodos de ensefianza si parecen tener una influencia sobre el

desarrollo de los procesos léxicos.

La influencia de los métodos teniendo en cuenta la longitud ,tanto al leer

palabras como pseudopalabras, se observa en la mayor cantidad de errores que

cometen los alumnos que aprendieron con el método global.

Teniendo en cuenta la lexicalidad, se producen mas errores en los alumnos

instruidos con métodos globales.
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El tipo de método interactua con la lectura de pseudopalabras con diferente
FSP, de forma que los alumnos que aprendieron con métodos globales cometian
mas errores en general, siendo en mayor numero cuando leian pseudopalabras

con baja FSP. Esto indica dificultades para la utilizacién de la ruta fonoldgica.

En este sentido, algunos estudios que se han basado en el analisis de
errores demuestran que los nifios que han sido instruidos por un método global
adquieren la competencia de reconocimiento visual de palabras sin haber
desarrollado la capacidad de decodificacion (Barr, 1975; Biemiller, 1970; Seymour
y Elder, 1986). Y, cuando la instruccion ha estado basada en lo fonoldgico, se
observa que la competencia en el analisis subléxico es superior a la instruccion
que enfatiza el significado en las primeras etapas de aprendizaje (v.g., Bond y
Dykstra, 1967; Seymour y Elder, 1986). No obstante, en nuestra investigacion, los
alumnos que han aprendido por el método global han demostrado ser bastante
competentes en la lectura de pseudopalabras, (ver los graficos 10,11 y 12), lo que
puede ser debido a que los profesores introducian a los nifios en el analisis
subléxico mucho antes de lo que suele suceder cuando se trata de un método

global puro.

Con estos resultados, es posible que la aparicion o no de la fase
logografica en el proceso evolutivo del aprendizaje lector, dependa de que el
método de lectura utilizado se base en el reconocimiento global de las palabras o
en las unidades fonoldgicas que las componen (Cuetos, 1988). Asi, si los nifios
inician su aprendizaje de la lectura bajo un método global utilizaran unos

mecanismos de lectura caracteristicos de una fase logografica, identificando las
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palabras por aspectos visuales relevantes y sin mediar procesos fonoldgicos
(Seymour y Elder, 1986). Esto explicaria la mayor cantidad de errores en los
alumnos de primero iniciados con métodos globales que podrian estar en una fase
logografica, y del menor n° de errores en los de segundo por estar en una fase

alfabética.

No obstante ,cuando se plantea la existencia o no de una fase logografica
en funcién del método de ensefianza, se esta poniendo de manifiesto que,
mientras que la identificacion de palabras basada en la memorizacion de
determinadas caracteristicas visuales no precisa de una instruccién reglada, la
adquisicion del principio alfabético si necesita de una instruccion convencional
(Alegria y Morais, 1989; Alegria, Pignot y Morais, 1982; Byrne 1989, 1992; Byrne
y Fielding-Barnsley, 1989, 1990, 1991; Seymour y Elder, 1986). Dada la
naturaleza cultural del aprendizaje de la lectura, se cuestiona que su adquisicién
siempre tenga que seguir una secuencia de fases concretas al margen de los
distintos métodos de instruccion que puedan condicionar la aparicion o no de

determinadas estrategias.
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6.-ESTUDIO 2: ANALISIS DE LOS ERRORES EN
ESCRITURA AL DICTADO DE PALABRAS Y
PSEUDOPALABRAS TENIENDO EN  CUENTA
DISTINTOS METODOS DE ENSENANZA.
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6.1.-OBJETIVOS

El presente estudio fue disefiado para analizar los errores en escritura al dictado
de palabras y pseudopalabras que cometian alumnos de 1° y 2° de Primaria iniciados
por distintos métodos de ensefianza de la lectura. A través del analisis de errores se
estudian las estrategias empleadas por los alumnos a la hora de escribir palabras y
pseudopalabras. Esto nos permite determinar de que modo los métodos de ensefianza
influyen en el desarrollo de las estrategias que permiten obtener la ortografia de las

palabras.

6.2.-METODO

6.2.1.-Diseno

Usamos un diseno factorial mixto con las variables Curso (i.e., primero
vs. segundo) y Método de Lectura (i.e., global vs. sintético) como variables
intersujeto y las siguientes variables intrasujeto:

1.-Longitud (corta y larga)
2.-Familiaridad subjetiva (familiares y no familiares)
3.-Frecuencia silabica posicional (baja y alta FSP)

4 .-Lexicalidad (palabras o pseudopalabras)

Como variables dependientes consideramos el tipo de errores y los

errores totales al escribir al dictado.
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6.2.2.-Estimulos

Para elaborar los estimulos del estudio, se consultdé el estudio de
Guzman(manuscrito sin publicar)que consistié en extraer una muestra de 3000
palabras de libros de literatura infantil con el fin de que fueran mas adecuadas a
la poblacion escolar a la que se le iba a aplicar la investigacion. La muestra de
3000 palabras que fue sometida por su autora a un estudio normativo sobre
familiaridad subjetiva, longitud, y FSP, nos permiti6 obtener un valor
correspondiente a cada uno de estos parametros para cada una de las palabras
a utilizar en nuestro estudio. Con el fin de determinar si las palabras eran
familiares o no, cortas o largas, de alta o baja FSP, se tom6é como criterio
estadistico los percentiles Pc 25 y Pc 75 de la distribucidn de puntuaciones

correspondientes a cada uno de los parametros citados del estudio normativo.

Las pseudopalabras fueron extraidas de la investigacion realizada por de
Vega et al (1990).La longitud de la palabra se media en letras, considerando
palabras cortas las constituidas por 5 o menos letras y palabras largas
constituidas por 8 o mas letras. Para calcular la Frecuencia silabica posicional
(FSP) de las palabras, se consultd el estudio normativo de de Vega, et al
(1990).La FSP, segun el estudio de de Vega (1990), hace referencia a la
frecuencia del valor posicional de las silabas, es decir, el nimero de veces que

una silaba aparece en una posicion particular en la palabra. Se consideraron
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palabras de alta FSP cuando superaban el valor 27. Las palabras eran de baja

FSP cuando el valor era menor de 19,66.

De la combinacion de todos estos factores resultaron ocho celdillas (ver
Anexo 6 ) formadas por 10 palabras cada una. Las palabras fueron agrupadas
del siguiente modo: 1) palabras cortas y familiares ; 2) palabras cortas, y no
familiares; 3) palabras largas y familiares; 4) palabras largas y no familiares. Y
las pseudopalabras fueron agrupadas en cuatro celdillas: 1) pseudopalabras
cortas y alta FSP; 2)pseudopalabras cortas y baja FSP ; 3)pseudopalabras

largas y alta FSP ; 4)pseudopalabras largas y baja FSP .

6.2.3.-Sujetos

Se utilizé la misma muestra de alumnos que para el estudio 1.

6.2.4.-Procedimiento

La recogida de datos se llevo a cabo en los colegios donde se

encontraban los sujetos seleccionados para la muestra. La aplicacion de la

prueba se efectué en un aula y un poco después del comienzo de la actividad

docente, con el fin de que los alumnos se pudiesen concentrar con mas facilidad

en la realizacién de la prueba.
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Cada nifo debia escribir las palabras y pseudopalabras que eran
dictadas por el aplicador en una hoja que se le entregaba al efecto. La
aplicacion se llevd a cabo teniendo en cuenta las instrucciones que vienen a

continuacion:

6.2.4.1.- Antes de la administracién de las pruebas:

A continuacion se describen las instrucciones dadas a los

examinadores:

"Antes de iniciar la administracion de la prueba el examinador
debe establecer una buena relacion con el nifio. La situacién de test no
debe ser aversiva para el alumno. En el examinador no puede haber
critica, un simple gesto, un movimiento de cabeza, puede resultar

punitivo para determinado tipo de nifios y reducir su conducta escritora.

Una vez iniciado el test, no se debe prestar atencion al nifio en los

momentos de " no escritura", Tampoco deben darse ayudas que puedan

influir en los resultados del test.

El orden de aplicacion de los subtest debe ser, siempre, al azar
para contrarrestar el efecto que pudiera tener el orden de presentacion

de los subtest en el rendimiento escritor. Por ello, las 8 tarjetas
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conteniendo cada uno de los subtest, se barajaran por el aplicador y se

dictan en el orden que resulten después de barajadas.

Nunca debe decirse a los sujetos que escriban deprisa, incluso en
el caso que el mismo preguntara. Nunca ha de tener la impresion de que
se esta juzgando su velocidad. En caso contrario su rendimiento podria

quedar notablemente perturbado.

La Prueba de Escritura estd dividida en ocho subtest. Cada
subtest, lo componen una relacion de 10 palabras que se les dictara a los

alumnos. Cuatro de los subtest lo componen pseudopalabras.

A la clase se le dan instrucciones generales para toda la prueba

de escritura.

Primero, se les reparte la hoja de escritura donde van a escribir las
palabras dictadas. Se rellenan los datos personales con ellos, es decir
diciéndoles lo que tienen que poner en cada sitio. Se les dice: "La hoja
donde van a escribir tiene 8 "cajones™ (4 por delante y 4 por detras),
que los vamos a llenar de palabras escribiendo dentro de ellos".

Luego se les dice:

"Vamos a hacer un dictado. Las palabras que yo voy diciendo, Uds.

las van escribiendo donde yo les diga.
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No obstante hay que advertir al nifio, en relacion con las
pseudopalabras, “A veces voy a dictar palabras que no significan
nada, palabras un poco locas, estén muy atentos para que no se

equivoquen".

6.2.4.2.- Aplicacion de las pruebas:

Se barajan las cartas, se elige la primera relacion y se dice:

En la hoja, senalen poniendo el dedo encima del elefante. Debajo
veran que hay un n°1. Al lado del n°1 escriban la siguiente palabra:
(se dicta la 12palabra del 1er.subtest a dictar despacio y se repite una o
dos veces).Comprueben visualmente a alguno de los alumnos por si han
seguido las instrucciones. Debajo de la palabra que han escrito
escriban la que voy a decir: (el resto de las palabras una a una, hasta
terminar las del subtest. Se ha de repetir la palabra al menos una vez y

como maximo dos veces.)

“Ahora senalen poniendo el dedo encima del perro. Debajo
veran que hay un n° 1, como antes. Al lado del n°1 escriban la

siguiente palabra: (se dicta la 12palabra del 2° subtest a dictar). Debajo
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de la palabra que han escrito escriban la que voy a decir: (el resto de

las palabras una a una, hasta terminar las del subtest)"

6.2.4.3.- Errores analizados en las pruebas de escritura

Después de realizar la escritura al dictado por los sujetos, se llevo
a cabo el analisis de los errores. El analisis de errores en la lectura y
escritura ha sido centro de interés en la investigacion neuropsicoldgica
dando lugar a la clasificacion de las disgrafias. Sin embargo, esta
metodologia presenta algunos problemas. Lo mas importante es la
carencia de acuerdo en relacion a la definicion de las categorias de
errores y la ausencia de control en la dificultad de los textos en relacion al
tipo de errores. Este tipo de circunstancia al igual que ha sucedido en el
caso de la lectura, puede ser debido a que no se ha partido de un

modelo tedrico acerca de la escritura.

Respecto a la categorizacion de los errores, hemos tomado como
marco teorico de referencia el modelo de doble ruta (Coltheart, 1978,
1980). Con este modelo hemos clasificado los errores en las siguientes
categorias: errores que se esperan encontrar si es utilizada una
estrategia visual u ortografica (v.g., lexicalizaciones), y errores que
reflejarian un procedimiento subléxico para la escritura (v.g., conversion
P-NP, sustituciones, adiciones, omisiones). Asimismo, estos errores se

analizan segun distintos parametros léxicos (v.g., familiaridad y
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lexicalidad) y subléxicos (v.g., longitud y FSP) que nos proporcionan

también informacioén sobre el uso de las rutas.

En las normas de correccion de las pruebas de escritura se

consideraron errores los siguientes (ver Anexo 7):

Para la escritura de palabras:

- Errores fonolégicos: Escriben al dictado incorrectamente una
palabra porque se confunden en el fonema que tiene mas de una
representacion grafémica: (v.g.: (j/g),(r/rr),(c/q/k),(h),(s/c/z/x),(y/ll),

(biv)....)

- Conversiones: P en NP: Al escribir al dictado una palabra la

trasforma en una pseudopalabra: (v.g.al dictarle la palabra "pata

la trasforma en "pasca")

- Sustitucion de fonemas: el alumno sustituye una letra por otra

al escribir palabras. (v.g...(p/b),(a/p),(u/n), (m/n), (I/e), (d/b), etc...)

- Omisiones: El sujeto no escribe la palabra dictada u omite
alguna letra o silaba de la misma en cualquier posicion.(v.g. al

dictarle "aguaviva" escribe "aguava"; sata/salta)
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- Adiciones: El sujeto afiade alguna letra a la trascripcion correcta

de lo dictado. (v.g. interés/intereses)

Para la escritura de pseudopalabras:

- Errores fonolégicos: Escriben al dictado incorrectamente una
pseudopalabra porque se confunden en el fonema que tiene mas
de una representacion grafémica: (v.g...:(j/g),(r/rr),(c/q/k),(h),

(slclzlx), (yll), (bIv) ..)

- Lexicalizaciones: NP en P.. Al escribir al dictado una
pseudopalabra la transforma en una palabra (v.g...al dictarle la

pseudopalabra "pano" la trasforma en "pava")

- Sustitucion de fonemas: el alumno sustituye una letra por otra
al escribir palabras o pseudopalabras. (v.g...(p/b), (a/p), (u/n),
(m/n), (I/e), (d/b), etc...)

- Omisiones: El sujeto no escribe la pseudopalabra dictada u
omite alguna letra o silaba de la misma en cualquier posicion. (v.g.

al dictarle "aguativa" escribe "ativa"; sataco/saco)

- Adiciones: El sujeto afiade alguna letra a la trascripcion correcta

de lo dictado. (v.g. interos/interoses)
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6.3.-RESULTADOS

Se llevaron a cabo analisis de varianza con la finalidad de analizar los efectos de
cada variable intersujeto e intrasujeto considerando como variable dependiente los
errores cometidos al escribir ya mencionados en el apartado de METODO.(Un

resumen de los resultados en Escritura se puede encontrar en el Anexo 4)

Inicialmente, veremos como se comportan los errores en la escritura de
palabras teniendo en cuenta las variables intersujeto (curso y método) e intrasujeto

(familiaridad y longitud).

Posteriormente, estudiaremos el comportamiento de los errores en la escritura
de pseudopalabras teniendo en cuenta las variables intersujetos (curso y método) e

intrasujetos (FSP y longitud).

Finalmente analizaremos los errores en la escritura cometidos cuando

consideramos las palabras y pseudopalabras juntas teniendo en cuenta las variables

intersujetos (curso y método) e intrasujeto (lexicalidad)
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6.3.1.-ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA ESCRITURA DE PALABRAS AL

DICTADO

6.3.1.1.-Considerando la familiaridad: fa-nfa

Se llevd a cabo analisis multivariado de varianza para un disefio (2x2x2),
método (global o sintético) por curso (1° y 2° de Primaria) por familiaridad
(palabras familiares-no familiares), sobre los errores cometidos en la escritura al

dictado:

* En los Errores fonoldgicos existe un efecto principal de la familiaridad
F(1,247)=75.4,p<000,y del curso F(1,246)=26.65,p<000, hallandose una
interaccion entre ambos F(1,246)=15.18, p<000,lo que indica que se cometen
mas errores fonologicos por los alumnos de primero cuando escriben al dictado
palabras no familiares. Se encuentra otra interaccion entre método y familiaridad
F(1,246)=17,75, p<000 de manera que, se cometen mas errores fonoldgicos por
los alumnos instruidos con el método sintético al escribir al dictado palabras no

familiares.(ver en el anexo 8,la tabla n°® 13)
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INTERACCION METODO X FAMILIARIDAD

» | EM.sintético |
© OM. Global |
L]
=)
@
=
Escr Palabras Escr.
Familiares Palabras No
Familiares

Grafica n° 13 :Media de errores fonolégicos en la
escritura de palabras segiin Método y
Familiaridad

* En las Conversiones se encontraron tres efectos principales correspondientes
a las variables familiaridad F(1,245)=8.9,p<003, curso en que se encontraban
los alumnos F(1,245)=5.6,p<019 y método F(1,245)=5.18,p<024. Ademas se
encontrd una interaccion significativa entre ellas F(1,245)=7.8,p<006, de forma
que, se observan mas errores de conversion P-NP, cuando los alumnos de
primero instruidos con el método global escriben palabras no familiares.(ver en

el anexo 8,tabla n® 14)
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INTERACCION METODO X CURSO X FAMILIARIDAD

M edia de

M. Global

0 : M. Sintético

Primer Curso ks PF.

Segundo Curso

P.MNoF.

Gréfica n° 14: Media de errores en conversién PINP, en la escritura de
palabras en funcién del método, curso y familiaridad

* En Sustituciones existe un efecto principal del curso F(1,245)=19.02,p<000 y
otro de la familiaridad F(1,245)=138.7,p<000 ,observandose una interaccion
significativa triple entre curso ,método y familiaridad F(1,245)=5.64,p<018,de
forma que, se producen mas sustituciones por los sujetos de primer curso,
instruidos en el método global cuando escriben al dictado palabras no

familiares.(ver en el anexo 8,la tabla n° 15)
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INTERACCION METODO X CURSO X FAMILIARIDAD
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Grafica n° 15: Media de errores en sustituciones, en
la escritura de palabras en funcién del método,
curso y familiaridad

* En Omisiones existe un efecto principal del curso F(1,239)=17.3,p<000,de
forma que se producen mas omisiones en primer curso. Otro efecto principal lo
producen la familiaridad F(1,239)=7.33,p<007 observandose una interaccién
significativa entre el método y la familiaridad F(1,239)=7.74,p<006, de forma
que, cometen mas omisiones los sujetos iniciados en el método global, cuando

escriben al dictado palabras no familiares.(ver en el anexo 8,la tabla n°® 16)
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INTERACCION METODO X FAMILIARIDAD
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Grafica n° 16 : Media de errores en Omisiones en la escritura de
palabras en funcién de la familiaridad y el método

* En Adiciones encontramos un efecto principal de la familiaridad F (1,249)
=15.51, p<000,de forma que se cometen mas adiciones al escribir palabras no

familiares.

En el Total de errores existen dos efectos principales. Uno, debido a la
familiaridad F(1,240)=187.48,p<000 y otro, al curso F(1,240)=37.20,p<000.Sin
embargo ambos estan mediatizados por la interaccion triple ,curso x método x
familiaridad F(1,240)=18.2,p<000, de forma que se producen mas errores
cuando escriben al dictado palabras no familiares los alumnos de primero que

fueron instruidos con el método global. (ver en el anexo 8,la tabla n° 17)
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INTERACCION METODO X CURSO X FAMILIARIDAD
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Gréfica n° 17: Media del total de errores, en la escritura
de palabras en funcién del método, curso y familiaridad

6.3.1.2.- Considerando la longitud de las palabras: largas y cortas

Se llevd a cabo analisis multivariado de varianza para un disefio (2x2x2),
método (global, sintético) por curso(1°, 2° de Primaria) por longitud (palabras

largas y cortas),sobre los errores cometidos en la escritura de palabras al

dictado:

* En los Errores fonolégicos existen dos efectos principales. Uno,
producido por la longitud F(1,246)=9.21,p<003 y otro, por el curso F(1,246)=
26.65,p<000. Pero ambos estan mediatizados por la interaccion curso x método

x longitud F(1,246)=11.13 p<OO01, de forma que se producen mas errores

374



Estudio 2: Analisis de Errores en Escritura.

fonoldgicos por los alumnos de primero, iniciados en el método global, cuando

escriben al dictado palabras largas.(ver en el anexo 8 ,la tabla n° 18)

INTERACCION METODO X CURSO X LONGITUD

M edia de

M. Global

M. Sintetico

P.Cortas

P.Largas.
Primer Curso v P.Cortas

Segundo Curso

P.Largas

Grafica n° 18: Media de errores fonolégicos, en la escritura
de palabras en funcién del método, curso y longiud

* En Conversiones existen dos efectos principales. Uno, por el método
empleado F(1,245)=5.18,p<024 y otro, por el curso en que estaban los alumnos
F(1,245)=5.6,p<019.Sin embargo, se encontrd6 ,una interaccion significativa
entre curso y método F(1,245)=5.56,p<019 de forma que, se producen mas
conversiones por los alumnos de primero, iniciados en el método global.(ver en

el anexo 8 ,la tabla n° 19)
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INTERACCION METODO X CURSO
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Grafica n° 19 : Media de errores en conversiones p/np en la escritura
de palabras en funci6n del Curso y el Método

En las Sustituciones existe un efecto principal del curso F(1,245)=I9,p<000 de
forma que los alumnos de primero cometen mas errores de sustitucion.
Considerando la longitud, se observan diferencias significativas F(1,245)=
38.59,p<000, de forma que se cometen mas sustituciones al escribir palabras

largas.

* En las Omisiones se encuentra un efecto principal del curso F(1,239)=17.3,
p<000, y otro efecto principal de la longitud F(1,239)=50.66,p<000
encontrandose una interaccidén significativa entre ambas F(1,239)=6.9,p<000
p<009,de forma que los alumnos de primero tienen mas omisiones al escribir al

dictado palabras largas.
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* En el Total de errores existe un efecto principal de la longitud F(1,240)=
146.6, p<000,y del curso F(1,240)=37.7,p<000 encontrandose una interaccion
significativa entre ambas F(1,240)=23.4,p<000,de forma que los alumnos de
primero cometen mas errores al escribir al dictado palabras largas. Ademas se
encontré otra interaccion entre curso y método F(1,240)=5,p<026 cometiendo
mas errores los alumnos de primero instruidos con el método global.(ver en el

anexo 8,la tabla n° 19bis)

INTERACCION METODO X CURSO

B M Sintético
OM.Global

M edia de

Primer curso Segundo curso

Grafica n°19 bis : Media del total de errores en la escritura de
palabras segun el Curso y el Método
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6.3.2.- ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA ESCRITURA AL DICTADO DE

PSEUDOPALABRAS

6.3.2.1.-Considerando la frecuencia silabica posicional: FSP(alta y baja)

Se llevo a cabo un analisis multivariado de varianza para un disefio (2x2x2),
método (global o sintético) por curso (1° y 2° de Primaria) por FSP (alta y baja), sobre

los errores cometidos en la escritura al dictado:

* En las Lexicalizaciones existe un efecto principal de la FSP, F(1,246)=4.76,p<030,
de forma que se cometen mas errores en las pseudopalabras de alta FSP. Otro efecto
principal fue debido al método F(1,246)=4.76,p<014, cometiendo mas errores de
lexicalizaciones los alumnos iniciados con el método sintético.(ver en el anexo 8,la

tabla n° 20)
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EFECTO PRINCIPAL DEL METODO
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Grafica n® 20: Media de errores en lexicalizaciones en
la escritura de pseudopalabras segin el método

e En las Sustituciones existe un efecto principal de la FSP F(1,247)=496.4,p<000,y
otro del método F(1,247)=37.6,p<000 encontrandose una interaccion significativa
entre ambas variables F(1,247)=15.89, p<000,de forma que, los sujetos instruidos
en el método global, cometen mas errores al escribir al dictado pseudopalabras de

baja FSP.(ver en el anexo 8,la tabla n° 20 bis)
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INTERACCION METODO X FSP
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Gréfico n® 20bis: Media de en sustituci en la escritura de pseudopalabras segin

FSP y método

Otro efecto principal encontrado fue debido al curso F(1,247)=18.7,p<000

cometiendo mas errores de sustituciones los alumnos de segundo.

* En las Omisiones existe un efecto principal de la FSP F(1,243)=161.48,p<000,y del
curso F(1,243)=49.01,p<000 encontrandose una interaccién significativa entre ambas
variables F(1,243)=19.24, p<000,de forma que los alumnos de primero incurren en mas

omisiones cuando escriben al dictado pseudopalabras de baja FSP.

* En las Adiciones se encuentra un efecto principal debido al método F(1,247)=8.43,

p<004 ,lo que nos indica que cometen mas errores de adiciones los alumnos

iniciados con el método global.(ver en el anexo 8,la tabla n°® 21)
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EFECTO PRINCIPAL DEL METODO
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Grafica n° 21: Media de errores en adiciones en la
escritura de pseudopalabras segun el método

Existe otro efecto principal debido a la FSP F(1,247)=35.74,p<000 ,lo que indica

que, se cometen mas errores en la escritura al dictado de pseudopalabras de baja

FSP.

* En el Total de errores encontramos otro efecto principal de la FSP F(1,243)=575.10,
p<000 y otro efecto principal del curso F(1,243)=65.83,p<000,pero se encuentra una
interaccion significativa entre ambas variables F(1,243)=20.2, p<000,de forma que los
alumnos de primero incurren en mas errores cuando escriben al dictado
pseudopalabras de baja FSP. Se encontré otro efecto principal debido al método
F(1,243)= 18.74, p<000, de forma que los alumnos iniciados con el sintético cometen

menos errores en la escritura al dictado de pseudopalabras.(ver anexo 8,tabla n°® 22)
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EFECTO PRINCIPAL DEL METODO
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Grafica n° 22: Media del total de errores enla
escritura de pseudopalabras segtn el método

6.3.2.2.- Considerando la longitud de las pseudopalabras: largas y cortas

Se llevé a cabo un analisis multivariado de varianza para un disefio (2x2x2),
método (global, sintético) por curso (1°,2° de Primaria) por longitud (pseudopalabras
largas y cortas), sobre los errores cometidos en la escritura de pseudopalabras al

dictado:

* En las Lexicalizaciones existe un efecto principal del método empleado
F(1,246)=6.15,p<014 de forma que se cometen mas lexicalizaciones en la escritura de

pseudopalabras por sujetos instruidos con el método sintético.(ver anexo 8,tabla n°

23)
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EFECTO PRINCIPAL DEL METODO
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Grafica n° 23: Media de errores en lexicalizaciones en
escritura de pseudopalabras segtn el método

Otro efecto principal fue debido a la longitud F(1,246)=12.6,p<000 de forma que se

cometen mas errores en la escritura de pseudopalabras cortas al dictado.

* En las Sustituciones existe un efecto principal debido al curso F(1,247)=18.71,
p<000 de forma que los alumnos de primero cometen mas errores de sustitucion.
Existe también un efecto principal debido al método F(1,247)=37.60,p<000,y otro
efecto principal de la longitud F(1,247)=435.65,p<000, encontrandose una interaccion
significativa entre ambos F(1,247)=225,p<000 p<000,de forma que los alumnos
instruidos con el método global presentan mas sustituciones al escribir al dictado

pseudopalabras largas.(ver anexo 8,tabla n°® 24)
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INTERACCION METODO X LONGITUD
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Grafico n° 24: Media de errores en sustituciones en la
escritura de pseudopalabras segln el método y la
longitud

* En las Omisiones encontramos un efecto principal del curso F(1,243)=49,p<000,y
otro efecto principal de la longitud F(1,243)=177.4,p<000 encontrandose una
interaccion significativa entre ambas variables F(1,243)=29.6,p<000 p<009,de forma
que los alumnos de primero tienen mas omisiones al escribir al dictado pseudopalabras

largas.

* En las Adiciones se encuentra un efecto principal debido al método F(1,247)=8.43,
p<004,observandose mayor numero de adiciones en los alumnos instruidos por el

método global.(ver anexo 8,tabla n° 25)
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Grafica n® 25: Media de errores en adiciones en
escritura de pseudopalabras segun el método

* En el Total de errores existen tres efectos principales debidos a la longitud
F(1,243)=436.19,p<000,al curso F(1,243)=65.83,p<000 y al método F(1,243)=18.74,
p<000. Se encontrd una interaccion significativa entre las variables método y longitud
F(1,243)=7.99,p<005 de forma que los alumnos instruidos con el método global
cometen mas errores cuando escriben al dictado pseudopalabras largas.(ver anexo

8,tabla n°® 26)
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INTERACCION METODO X LONGITUD
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Grafico 26: Media del total de errores en la escritura de pseudopalabras en
funcion del método y la longitud

6.3.3.-ANALISIS DE LOS ERRORES EN LA ESCRITURA DE PALABRAS Y

PSEUDOPALABRAS JUNTAS

Se llevé a cabo un analisis multivariado de varianza para un disefio (2x2x2),
método (global, sintético) por curso (1°,2° de Primaria) por lexicalidad (palabras,

pseudopalabras), sobre los errores cometidos en escritura al dictado.

e En Lexicalizaciones y/o conversiones se encontréo un efecto principal debido al
curso F(1,242)=7.19,p<.000 y también una interaccion significativa entre el método
y la lexicalidad F(1,242)=13.21,p<.000.Sin embargo estos efectos estan
mediatizados por una interaccion significativa triple entre curso, método y lexicalidad
F(1,242)=5.77, p<.017 de manera que se cometen mas conversiones de palabras
en pseudopalabras por los alumnos de primero instruidos en el método global, al
escribir al dictado palabras y mas lexicalizaciones (np-p) por los alumnos de 1°

instruidos por el método sintético.(ver anexo 8,tabla n® 27)
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INTERACCION METODO X CURSO X LEXICALIDAD
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Primer curso Segundo curso

Grifico n® 27: Media de errores en lexicalizacion/conversiones, en funcién de la
lexicalidad, curso y método

* En las Sustituciones existe un efecto principal del curso F(1,243)=23.92,p<000,
produciéndose mas sustituciones en los sujetos de primero. EI método también
produce diferencias significativas F(1,243)=24.29,p<000, asi como la lexicalidad
F(1,243) =521.79, p<000, observandose una interaccion significativa entre ambos,
F(1,243) =40.43,p<000,de forma que, se observa un mayor n° de sustituciones en los

alumnos iniciados en el método global al escribir pseudopalabras.(ver tabla n° 28)
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INTERACCION METODO X LEXICALIDAD
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Gréfica n® 28: Media de errores en sustituciones al escribir
palabras y pseudopalabras juntas en funcién del método
vy la lexicalidad

* En las Omisiones el curso produce diferencias significativas F(1,235)=45.75,p<000,
asi como la lexicalidad F(1,235)=87.50,p<000, observandose una interaccion
significativa entre ambos, F(1,235)=14.32,p<000,de forma que, se encuentra un mayor

n° de omisiones en los alumnos de primero al escribir pseudopalabras.

e En las Adiciones considerando la lexicalidad, se observan diferencias significativas
F(1,246)=7.60,p<006,de forma que se cometen mas adiciones al escribir
pseudopalabras . Se encontr6 una interaccion significativa entre método vy
lexicalidad F(1,246)=12.16,p<.001 ,pero esta mediatizada por la interaccion triple
entre curso, método y lexicalidad F(1,246)=592,p<016 de manera que se cometen
mas adiciones por los alumnos de segundo instruidos en el método global ,al escribir

al dictado pseudopalabras.(ver anexo 8,tabla n° 29)
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INTERACCION METODO X CURSO X LEXICALIDAD
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réfico n® 29: Media de errores en adiciones en funcién de
lexicalidad curso y método

e En el Total de errores se encuentran tres efectos principales debidos al curso
F(1,236)=67.08,p<000,al método F(1,236)=67.08,p<001 y a la lexicalidad F(1,236)=
163.8, p<000,respectivamente.Se encontraron ademas, tres interacciones dobles:
Una, entre el método y el curso F(1,236)=4.48,p<035,de forma que los alumnos de
primero instruidos con el método global cometen mas errores al escribir al

dictado.(ver anexo 8,tabla n° 30)
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INTERACCION METODO x CURSO
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Grafico 30: Media del total de errores en al escribir palabras y
pseudopalabrs juntas en funcién del curso y el método

Otra interaccion encontrada fue entre el método y la lexicalidad F(1,236)=14.35,p<000
de forma que, los alumnos instruidos con el método global cometen mas errores

cuando escriben al dictado pseudopalabras.(ver anexo 8,tabla n°30)
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INTERACCION METODO x LEXICALIDAD
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Grafico 31: Media del total de errores al escribir
palabras y pseudopalabras juntas en funcién de
la lexicalidad y método

Y una ultima interaccién encontrada fue entre curso y lexicalidad F(1,236)=10.56,

p<001 de forma que, los alumnos de primero cometen mas errores cuando escriben al

dictado pseudopalabras.
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6.4.-DISCUSION

En el analisis de errores en la escritura de palabras al dictado, el efecto de la
familiaridad esta presente, (aunque en algunos casos mediatizada por las variables
curso y método), al igual que en otros estudios que se han llevado a cabo en
castellano, concretamente en el estudio de Valle (1989) que encontro este efecto en la
escritura pero no en la lectura. El efecto de la frecuencia Iéxica se traduce en que en
las palabras familiares se cometen menos errores que en las no familiares, tal como se

ha demostrado en el presente estudio.

Este dato podria interpretarse como que los sujetos de estas edades estarian
utilizando la ruta léxica, a pesar de pertenecer su lengua a un sistema ortografico
(transparente en la lectura y un poco menos en la escritura) en el que se supone que
es mas funcional la ruta fonolégica, haciendo el siguiente recorrido: analisis acustico,
léxico auditivo, sistema semantico, Iéxico ortografico, almacén grafémico. El uso de
este recorrido, asegura que conocen el significado de lo que estan escribiendo (al
consultar el sistema semantico) y que escriben de forma ortograficamente correcta (al
consultar el Iéxico ortografico), lo que confirmaria lo propuesto por Cuetos (1991), en
cuanto al recorrido y a la confirmacion del modelo de doble ruta también en la escritura

al dictado.

Hay un dato a resaltar de lo expuesto anteriormente. Consiste en que, los
alumnos de primer curso instruidos con el método global, cometen mas errores de

conversiones de palabras en pseudopalabras al escribir al dictado palabras familiares.
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Se encuentra un efecto significativo de la longitud, en el analisis de errores en
la escritura de palabras y pseudopalabras al dictado, aunque mediatizada por las
variables curso y método. El efecto de la longitud se traduce en que en las palabras
cortas se cometen menos errores que en las largas, tal como se constata en el
presente estudio. Esto conlleva la utilizacion de la ruta fonoldgica, pudiendo intervenir
los siguientes procesos en esta ruta (Cuetos, 1991): Se comienza por un analisis
acustico de la palabra, a continuacion, mediante el mecanismo de conversion acustico
en fonoldgico se recupera la pronunciacién de estos sonidos. Desde el almacén de
pronunciacion, el mecanismo de conversion fonema a grafema se encarga de
transformar cada sonido en la letra/as correspondiente. Estas letras se depositan en el

almaceén grafémico dispuestas para ser escritas.

Hay un dato a resaltar de lo expuesto anteriormente. Consiste en que, los
alumnos cometen mas errores de lexicalizaciones (una pseudopalabra la trasforman en

palabra) al escribir al dictado pseudopalabras cortas.

La frecuencia silabica posicional presentd un efecto significativo en la
escritura al dictado de las pseudopalabras en todos los tipos de errores analizados y en
la misma direccion,(menos en uno que analizaremos después) es decir, en las
pseudopalabras formadas por silabas de baja frecuencia silabica posicional, los
alumnos de primero cometian mas errores. Esto indica la utilizacion de la ruta
fonologica ya que usan informacion silabica durante el reconocimiento auditivo de las

palabras, confirmando de nuevo el modelo de doble ruta ,ya que , el cometer mas
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errores en pseudopalabras que contienen silabas de baja frecuencia es lo esperado,
porque los alumnos de primero aun tienen poca experiencia decodificadora y los
alumnos que fueron iniciados por métodos globales, al tener menos entrenamiento en

el uso de estrategias fonoldgicas por el método, cometen mas errores .

Un resultado a destacar es que los alumnos al dictarles pseudopalabras
cometen mas errores de lexicalizaciones en pseudopalabras de alta FSP. Esto se
podria explicar porque las silabas de alta frecuencia son rapidamente reconocidas por
el alumno y activa gran cantidad de candidatos léxicos. La activacién de un conjunto de
palabras muy denso hace que la eleccién del candidato correcto requiera la
desactivacion de todos los demas. Esta operacion da lugar a confusion produciendo
mas errores en la escritura de pseudopalabras de alta FSP. Esto coincide con lo
propuesto por el modelo de McClelland y Rumelhart (1981) ,que tiene en cuenta el
valor posicional de las letras, pues una determinada letra tiene diferentes conexiones o
«vecinos» léxicos dependiendo de su posicidon en la palabra. Los resultados muestran
que la escritura no sélo esta mas sujeta a error, sino que es mas lenta en las palabras

cuyas silabas tienen mas vecinos Iéxicos.

Las palabras de alta FSP determinan inicialmente la excitacion de un numero
mayor de candidatos Iéxicos que las palabras de baja FSP. Consecuentemente, los
procesos de activacion (tanto excitatorios como inhibitorios) deben prolongarse mas
tiempo (mayor numero de ciclos) para seleccionar el candidato Iéxico correcto. Otro
modo de describir el proceso anterior es en términos de la teoria de deteccion de

sefiales. La discriminabilidad es, inicialmente, muy baja en las palabras de alta FSP,
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ya que la activacion de la alternativa Iéxica correcta (senal) se solapa con la de muchas

otras alternativas de caracteristicas fonolégicas similares (ruido).

Otro dato a destacar es que, los alumnos de segundo cometen mas errores de

sustituciones que los de primer curso, al escribir al dictado pseudopalabras.

Al analizar los tipos de errores so observa que se cometieron mas omisiones y
repeticiones en los alumnos de primero al escribir pseudopalabras con baja FSP.
Justamente la aparicion de este tipo de errores pone de manifiesto un mal
funcionamiento de los procedimientos de transformacion fonolégico. Los alumnos
instruidos por el método global cometieron mas sustituciones al escribir
pseudopalabras de baja FSP. Estos alumnos incurrieron en mas errores de
sustituciones y en el total de errores al escribir pseudopalabras largas. Teniendo en

cuenta la lexicalidad, se encuentran mas errores al escribir pseudopalabras.

En relacién a la cantidad de errores cometidos en funcién de la lexicalidad se
han cometido significativamente mas errores de sustituciones y total de errores en las
pseudopalabras que en las palabras, por alumnos instruidos por el método global, lo
que sugiere entre otras cosas, que el procedimiento para procesar (escribir) las
palabras podria ser distinto del utilizado para procesar (escribir) las pseudopalabras.
Este es el efecto de la lexicalidad y puede atribuirse a que se esta utilizando la ruta
léxica, con lo que este dato apoyaria un modelo dual de lectura. En efecto, en algunas

ocasiones, las palabras podrian escribirse por ruta Iéxica, como si de un logograma se
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tratase. Sin embargo, las pseudopalabras, se escriben, por definicién, por la ruta

fonoldgica.

Se ha de resaltar en relacion con los errores de conversion (p-np) ,que los
alumnos de primer curso ,instruidos por el método global, cometen mas errores de este
tipo . Asi como, los alumnos de segundo instruidos por el método global cometen mas

errores de adiciones que los de primer curso, al escribir al dictado pseudopalabras.

En cuanto al analisis de errores en pseudopalabras, aparecen errores de tipo
visual como las lexicalizaciones, que muestran que los alumnos intentan escribir las
pseudopalabras utilizando la ruta Iéxica como si fueran palabras. Este aspecto no se

contempla en la lectura.

En el analisis de los errores de escritura al dictado, como hemos visto, también
aparece el efecto del curso en que se encontraban los alumnos. Los alumnos de
primero de Primaria cometieron significativamente mas errores en conversiones,
sustituciones y en el total de errores, que los de segundo de Primaria en la tarea de
escribir palabras y pseudopalabras, siendo a la inversa en los errores de adiciones. Del
mismo modo, la longitud de la palabra y de la pseudopalabra afecta mas a los sujetos
de primero que a los de segundo. Lo mismo ocurre con el efecto de la familiaridad en la
lectura de palabras. Se pone de manifiesto la escasa habilidad fonoldgica que
muestran los alumnos que estan iniciando su aprendizaje lector, que por otra parte es
normal. Asimismo, estos resultados estarian indicando la preferencia de los alumnos

de segundo (mas expertos) por la ruta léxica, aunque matizando la afirmacion de
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Coltheart (1980b) de que en los lectores expertos la mediacion fonoldgica no juega

ningun papel.

Posiblemente esto sera lo que ocurra, porque a mayor entrenamiento en las
habilidades lectoras, como es el caso de los alumnos de segundo respecto de los de
primero, cuentan con un mejor repertorio de representaciones ortograficas, frente a los
lectores mas inexpertos (los de primero) que, en casi todas las ocasiones, deben
recurrir a la ruta fonoldgica. No obstante hay que sefalar que cuando el uso de la ruta
fonolégica es obligado, como sucede en la escritura al dictado de las pseudopalabras,
la superioridad de los alumnos de segundo es notoria ya que estos también usan la
decodificacion fonolégica y por lo tanto cometeran menos errores. En general en los
errores fonoldgicos, sustitucion, omisién, adicién y repeticion, que son de tipo
fonolégico, los alumnos de primer curso cometieron mas errores que los de segundo.
Una vez mas, la razdbn hay que buscarla en un menor entrenamiento en el

procesamiento fonoldgico por parte de los alumnos de primero.

En cuanto a la influencia de los métodos con que fueron instruidos los
alumnos, teniendo en cuenta la familiaridad, hay que resaltar que los alumnos
instruidos con el método global producian en general mas errores. Se encontrd
ademas, que se cometian mas errores de conversiones, sustituciones, omisiones y en
el total de errores en palabras no familiares, por los alumnos de primer curso que

aprendieron por método global.
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Esto parece indicar que en las primeras etapas de aprendizaje, como es nuestro
caso, los métodos de ensefanza si parecen tener una influencia sobre el desarrollo de
los procesos Iéxicos. Como hemos dicho anteriormente, los alumnos instruidos por el
método global cometen mas errores en las palabras no familiares, lo que pone en
evidencia, que al no ser entrenados en las habilidades fonolégicas desde el principio,
utilizan de forma menos eficiente la ruta fonolégica. Asimismo cuando consideramos
otros parametros, a los alumnos instruidos por el método global les afecta mas la

longitud de las pseudopalabras y la lexicalidad.

Como se observa, el método interactua con la escritura de pseudopalabras con
diferente FSP, de forma que los alumnos que aprendieron por métodos globales
cometian mas errores en general, siendo en mayor numero cuando escribian al dictado
pseudopalabras con baja FSP. Esto también indica dificultades para la utilizacion de la
ruta fonologica. En los aspectos anteriores, la relacion método x curso va en la
direccion de incurrir en mas errores los alumnos de primer curso instruidos por

meétodos globales.
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7.-DISCUSION GENERAL
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La presente investigacion ha tratado de demostrar si los métodos de
ensefanza ejercen algun tipo de influencia, sobre el desarrollo de los procesos Iéxicos
tanto en la lectura como en la escritura. A la hora de interpretar los hallazgos obtenidos
hemos tomado como referencia el modelo de doble ruta de acceso al Iéxico (Coltheart,

1985)

¢ Se confirma la hipétesis de la doble ruta?

Los efectos producidos por las variables psicolinguisticas, sobre los errores, son
coincidentes con los descritos habitualmente en la bibliografia, aunque con la

novedad de que han sido contrastados en un sistema ortografico transparente.

En el analisis de errores tanto en la lectura en voz alta como en la escritura al
dictado, el efecto de la familiaridad esta muy presente al igual que en otros estudios
que se han llevado a cabo en castellano, aunque en el estudio de Valle (1989) se
encontrd este efecto en la escritura pero no en la lectura. No obstante, en los errores
aparecidos en lectura y escritura de palabras, se observa que la familiaridad afecta
mas a la escritura que a la lectura. También afecta mas a la escritura de los alumnos
que aprenden por el método global y especialmente a los de primer curso (aspecto que

ampliaremos al hablar de la influencia de los métodos)

El efecto de la frecuencia Iéxica se traduce en que en las palabras familiares se
cometen menos errores que en las no familiares. Este dato podria interpretarse como

que los sujetos de estas edades estarian utilizando la ruta Iéxica, a pesar de
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caracterizarse su lengua por un sistema ortografico transparente en el que se supone

que es mas funcional la ruta fonoldgica.

Este efecto de la familiaridad podria interpretarse como un fendmeno de
accesibilidad, segun el cual, el lector reconoce mas rapidamente las palabras que le
son conocidas que aquellas con las que se ha encontrado pocas veces. Los efectos de
la frecuencia léxica son muy robustos en cualquier tarea, incluida la del analisis de
errores de lectura y escritura. En lectura, estos datos son consistentes con los de otras
investigaciones (Dominguez y Cuetos, 1992; Forster y Chambers, 1973; Forster, 1976;
Garcia Albea, Sanchez Casas y del Viso, 1982; Morton, 1979; Valle, 1989; de Vega et
al.,, 1990, Rodrigo, 1994) y en escritura con Valle, (1989;). Los resultados estarian
apoyando el modelo de doble ruta ya que las palabras frecuentes o familiares se

leerian y escribirian por la ruta léxica y las poco frecuentes por la ruta fonoldgica.

Se encuentra un efecto significativo de la longitud, en el analisis de errores en
la lectura en voz alta y escritura de palabras y pseudopalabras al dictado. El efecto de
la longitud se traduce en que en las palabras cortas se cometen menos errores que en
las largas, como asi ocurre en la presente investigacion. Esto conlleva la utilizacion de

la ruta fonoldgica.

Comparando los errores aparecidos en lectura y escritura de palabras, se
observa que la longitud afecta por igual a la escritura que a la lectura. No parece
afectar de manera clara segun el método, aunque los errores son mayores en los

alumnos que aprenden por el método global (aspecto que ampliaremos al hablar de la
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influencia de los métodos) . Comparando los errores aparecidos en lectura y escritura
de pseudopalabras, se observa que la longitud afecta mas a la escritura que a la
lectura. A los alumnos que se iniciaron por el método global les afecta mas la longitud
de la pseudopalabras en la escritura, que en la lectura. También cometen mas errores
en la escritura de pseudopalabras que en la de palabras. Esto se debe a un uso menos

eficiente de al ruta fonoldgica.

El efecto de la longitud ha sido consistente en los diferentes estudios de que
consta esta tesis. Sabido es que la longitud de la palabra produce un incremento lineal
en los tiempos de lectura, tanto si se mide en numero de letras como en numero de
silabas (Haberlandt y Graesser, 1985; Just y Carpenter, 1980; Oden, 1984). Ello es
debido a que las palabras mas largas se leen significativamente mas despacio, lo que
sugiere que el lector realiza un procesamiento fonolégico letra a letra y esto consume
tiempo. Ahora, también se confirma que existe un incremento lineal de los errores con
la longitud de las palabras y pseudopalabras, tanto en lectura como en escritura. Y
también cometen mas errores en las palabras largas que en las cortas, consecuencia
de la cantidad de cémputo que el lector tiene que realizar.

La frecuencia silabica posicional presentd un efecto significativo en la lectura
y escritura al dictado de las pseudopalabras en todos los tipos de errores analizados y
en la misma direccion, es decir, en las pseudopalabras formadas por silabas de baja
frecuencia silabica posicional, los alumnos de primero cometian mas errores.
Comparando los errores aparecidos en lectura y escritura de palabras, se observa
que, la FSP afecta mas a los alumnos iniciados por el método global, encontrandose

en ellos mas errores en las pseudopalabras de baja FSP.
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Esto indica la utilizacién de la ruta fonoldgica y ello podria sugerir que usan
informacién silabica durante el reconocimiento auditivo de las palabras. Si se cometen
mas errores en pseudopalabras que contienen silabas de baja frecuencia es porque
los alumnos de primero aun tienen poca experiencia decodificadora y al ser iniciados
por métodos globales, tienen un menor entrenamiento en el uso de estrategias

fonolodgicas de ahi que, cometan un mayor numero de errores.

Un resultado a destacar es que los alumnos cometen mas errores de
lexicalizaciones en pseudopalabras de alta FSP, (al escribir al dictado
pseudopalabras).Esto se podria explicar porque las silabas de alta frecuencia son
rapidamente reconocidas por el alumno y activan gran cantidad de candidatos Iéxicos.
La activacion de un conjunto de palabras muy denso hace que la eleccién del
candidato correcto requiera la desactivacion de todos los demas. Esta operacién da
lugar a confusién produciendo mas errores en la escritura de pseudopalabras de alta
FSP.Esto coincide con lo propuesto por el modelo de McClelland y Rumelhart(1981)
,que tiene en cuenta el valor posicional de las letras, pues una determinada letra tiene
diferentes conexiones o «vecinos» léxicos dependiendo de su posicién en la palabra.
Los resultados muestran que la lectura no solo estd mas sujeta a error, sino que es

mas lenta en las palabras cuyas silabas tienen mas vecinos Iéxicos.

Las palabras de alta FSP determinan inicialmente la excitacion de un numero

mayor de candidatos Iéxicos que las palabras de baja FSP. Consecuentemente, los
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procesos de activacion (tanto excitatorios como inhibitorios) deben prolongarse mas

tiempo (mayor numero de ciclos) para seleccionar el candidato léxico correcto.

En este sentido, Garcia-Albea (1986), al estudiar el efecto de la silaba y del
BOSS en espafiol, apoya la importancia de la silaba. Por su parte, Cutler, Mehler,
Norris y Segui, (1986) defienden la existencia de estrategias especificas segun el
idioma, en el sentido de que el lector aproveche algunas de sus propiedades como la

transparencia silabica caracteristica del francés y el espafiol frente al inglés.

El peso de la variable frecuencia silabica posicional ha estado presente en los
dos estudios de que consta esta tesis y sus efectos van en la misma direccién. Cuando
las palabras y las pseudopalabras estan formadas por silabas de baja frecuencia se
produce mayor numero de errores,con la excepcion antes comentada. Lo que supone
que , cuando se utiliza la ruta fonoldgica se puede estar procesando a partir de la
codificacion visual de las unidades silabicas, ya que es la FSP (y no la absoluta)la que
produce efectos empiricos significativos (Carreiras, Alvarez y de Vega, 1993; de Vega
et al., 1990). Ahora bien, debemos sefalar que los resultados encontrados respecto a
la variable frecuencia silabica posicional confirman, solo en parte, los hallados en
estudios similares (Carreiras, Alvarez y de Vega, 1993; Dominguez, Cuetos y de Vega,
1993). Concretamente, en estos estudios el efecto de la frecuencia silabica posicional,
unas veces interfiere y otras facilita el procesamiento, dependiendo, en gran medida,
de la técnica utilizada (v.g. tarea de decision léxica, de nombrar o andlisis de errores).

En nuestra investigacion, el efecto siempre fue de facilitacion (menos en un caso ya
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comentado),al contrario de los resultados obtenidos por Rodrigo (1994) ,que fueron de

interferencia.

Se puede considerar a este respecto que las diferencias en los resultados
podrian deberse al tipo de muestra utilizado en los estudios. En efecto, en muchos de
los estudios citados, los experimentos se hicieron en adultos universitarios, sin
embargo, la muestra en la presente investigacion estuvo formada por nifos/as, cuyo
rango de edad se extiende de 6 afos y 2 meses a 7 anos y 6 meses, algo inferior a las

edades de la muestra empleada en la investigacion de Rodrigo (1994).

En general, los estudios revisados en adultos (Carreiras, et al, 1993; de Vega y
Carreiras, 1989; Dominguez, et al, 1993) asi como los obtenidos en la presente
investigacion ponen de manifiesto la relevancia de esta unidad subléxica en la lengua
espafnola. En este sentido, los resultados de experimentos que han analizado el efecto
de la silaba en lenguas con ortografia opaca (v.g., inglés) no son tan consistentes, lo
que podria ser explicado en base a que en esas lenguas las silabas no pueden ser
claramente definidas y por la propia ortografia no transparente. En consecuencia, los
lectores no estarian usando la silaba como unidad de acceso al Iéxico (Carreiras et al.,

1993).

En otro orden de cosas, y analizando el estudio llevado a cabo por Cossu
,Gugliotta y Marshall (1995) en contra de lo esperado en una ortografia transparente
como la italiana, las diferencias entre lectura y escritura persisten durante los primeros

anos de adquisicion de la lectoescritura, coincidiendo con los resultados de esta tesis.
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La lectura se adquiere mas rapida y eficazmente tanto en palabras como en
pseudopalabras; la escritura se adquiere de manera mas lenta, especialmente en los
nifnos de primer grado, y las diferencias con la lectura son mas evidentes. Los modelos
actuales sobre adquisicidn lectoescritora son mayoritariamente descriptivos, y se
derivan del andlisis de los errores en lectura y escritura en una ortografia opaca como
la inglesa (Marsh, Friedman, Welch y Desberg 1980 1981; Frith 1985). En
consecuencia, aunque se establezca una teoria general, estos modelos no son
aplicables en la explicacién de la adquisicion de la lectoescritura en otro tipo de
ortografias; al tratar de adaptarlos al analisis de una ortografia (relativamente)
transparente como la italiana, aparecen numerosas dificultades (Wimmer y Hummer

1990).

En dicho estudio con nifios italianos, se observa de forma clara que los nifos
dominan un vocabulario visual y otro ortografico, incluso en una ortografia
transparente. En ese estudio también se demostré que el rendimiento en tareas de
lectura y escritura, es mejor en las palabras que en las pseudopalabras, coincidiendo

con lo encontrado en esta tesis, como veremos a continuacion.

En relacion a la cantidad de errores cometidos al leer y escribir al dictado
palabras y pseudopalabras, (lexicalidad) se han cometido significativamente mas
errores en las pseudopalabras que en las palabras, por alumnos de primer curso
instruidos por el método global. La lexicalidad afecta mas a los alumnos que aprenden
por el método global sobre todo en la escritura. Esto sugiere entre otras cosas, que el

procedimiento para procesar ( leer o escribir) las palabras podria ser distinto del
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utilizado para procesar(leer o escribir) las pseudopalabras. Este es el efecto de la
lexicalidad y puede atribuirse a que se esta utilizando la ruta Iéxica, con lo que este
dato apoyaria un modelo dual de lectura. En efecto, en algunas ocasiones, las palabras
podrian leerse o escribirse por ruta Iéxica, como si de un logograma se tratase. Sin
embargo, las pseudopalabras, se leen y escriben, por definicién, por la ruta fonoldgica.

Por este motivo, a los alumnos de primero les estaria afectando mas el efecto de la
lexicalidad que a los de segundo, dadas sus dificultades con la mediacion fonoldgica.
Como consecuencia, se veran abocados a cometer un mayor niumero de errores, sobre
todo en los instruidos por el método global porque al consultar su léxico ortografico las

pseudopalabras no se encuentran.
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¢Por el tipo de errores se puede deducir el empleo de la doble ruta?

En cuanto al andlisis cualitativo de tipos de errores en palabras, hay que
destacar que hubo errores de conversiones (uso de la ruta fonoldgica). Sin embargo,
en el resto de los errores, fonoldgicos en escritura, sustitucion, omision, adicion y
repeticion, que son de tipo fonolégico, los alumnos de primer curso cometieron mas
errores que los de segundo. Una vez mas, la razdn hay que buscarla en un menor
entrenamiento en el procesamiento fonoldgico por parte de los alumnos de primero.
Cuando las palabras eran poco familiares, los alumnos instruidos por el método global,
cometian mas errores de conversion. Al influir la familiaridad implica el uso de la ruta

Iéxica y por ello, estos datos va en apoyo de un modelo de doble ruta.

En cuanto al andlisis de tipos de errores en pseudopalabras aparecen errores
de tipo visual como las lexicalizaciones, que muestran que los lectores intentan escribir
las pseudopalabras utilizando la ruta léxica como si fueran palabras. Este aspecto no
se contempla en la lectura. Se cometieron mas errores de omisiones y repeticiones en
los alumnos de primero al escribir pseudopalabras con baja FSP. Justamente la
aparicion de este tipo de errores pone de manifiesto un mal funcionamiento de los

procedimientos de transformacion fonolégico.

Los instruidos por el método global cometieron mas sustituciones al leer y
escribir pseudopalabras de baja FSP. Estos alumnos incurrieron en mas errores de
sustituciones y en el total de errores al escribir pseudopalabras largas. Teniendo en

cuenta la lexicalidad, se encuentran mas errores al leer y escribir pseudopalabras.
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En la investigacion sobre el reconocimiento de la palabra en lectura y escritura,
que hemos realizado en una lengua transparente como el espanol, encontramos
influencias claras de las variables de tipo Iéxico (familiaridad y lexicalidad) que se
comportan igual que en los idiomas opacos como el inglés (Baluch y Besner,1991;
Garcia Albea et al, 1982; Katz y Feldman, 1981). Asimismo, también se han
encontrado efectos de las variables de tipo fonoldgico (longitud y frecuencia silabica
posicional). Dado que los estudios se han llevado a cabo en una lengua transparente,
todas las palabras y pseudopalabras podrian haber sido leidas a través de un solo
procedimiento, el fonolégico. De hecho, los defensores de la hipétesis de la
profundidad ortografica optan por pensar que si en un idioma todas las palabras
pueden ser leidas a través de un solo procedimiento, el fonoldgico, los lectores no
tendrian por qué duplicar el procedimiento (Lukatela y Turvey, 1990; Tulvey, Feldman 'y
Lukatela, 1984).Sin embargo, los resultados muestran claramente que los nifos
espafnoles cambian de estrategia, utilizando la ruta fonolégica o Iéxica, en funcion de
las caracteristicas del estimulo. Parece ser que, a pesar de que la lengua espanola es
transparente y en ella estaria mas primada la ruta fonolégica, en muchos casos resulta
funcional utilizar la ruta léxica. Nuestros resultados corroboran la hipétesis de doble
ruta y sugieren la existencia de un procesador universal que obraria de forma flexible,
teniendo en cuenta tanto el estimulo como el sistema ortografico de la lengua en que

se esta procesando.
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élnterviene el curso?

En el analisis de los errores de lectura y escritura al dictado, también aparece el
efecto del curso en que se encontraban los alumnos. Como era de esperar, los
alumnos de primero de Primaria cometieron significativamente mas errores que los de
segundo de Primaria en la tarea de leer y escribir palabras y pseudopalabras. Del
mismo modo, la longitud de la palabra y de la pseudopalabra afecta mas a los sujetos
de primero que a los de segundo. Lo mismo ocurre con el efecto de la familiaridad en la
lectura de palabras. Se pone de manifiesto la escasa habilidad fonolégica que
muestran los alumnos que estan iniciando su aprendizaje lector, que por otra parte es
normal. Asimismo, estos resultados estarian indicando la preferencia de los alumnos
de segundo (mas expertos) por la ruta léxica, aunque matizando la afirmacién de
Coltheart (1980b) de que en los lectores expertos la mediacion fonoldgica no juega
ningun papel.

Posiblemente esto sera lo que ocurra, porque a mayor entrenamiento en las
habilidades lectoras, como es el caso de los alumnos de segundo respecto de los de
primero, cuentan con un mejor repertorio de representaciones ortograficas, frente a los
lectores mas inexpertos(los de primero) que, en casi todas las ocasiones, deben
recurrir a la ruta fonoldgica. No obstante hay que sefalar que cuando el uso de la ruta
fonolégica es obligado, como sucede en la lectura y escritura al dictado de las
pseudopalabras, la superioridad de los alumnos de segundo es notoria ya que estos

también usan la decodificacion fonoldgica y por lo tanto cometen menos errores.
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ZInfluyen los métodos de lectura?

La influencia de los métodos teniendo en cuenta la longitud, tanto al leer
palabras como pseudopalabras, se concreta en una mayor cantidad de errores en los
alumnos que aprendieron por el método global. Teniendo en cuenta la lexicalidad, se
producen mas errores en los alumnos instruidos con métodos globales. Asimismo, el

método interactia con la lectura de pseudopalabras con diferente FSP.

Considerando que en el idioma espainol no contamos con estudios que analicen
el efecto de la FSP en muestras de nifios que aprenden a leer,la presente investigacion
nos ha permitido analizar el efecto de esta variable subléxica en el reconocimiento
visual de palabras en funcion de los métodos de lectura. En este sentido, el analisis de
errores en la lectura de pseudopalabras pone de manifiesto que los métodos de lectura
ejercen una influencia sobre el desarrollo de los procesos léxicos. Concretamente, el
método global produce mayor cantidad de errores en comparacién al método sintético.
Asimismo, se registra un mayor numero de errores en la lectura de pseudopalabras de
baja FSP por parte de sujetos que aprenden a leer por un método global, lo que denota
la mayor sensibilidad, en las variables que demandan un uso de la ruta fonoldgica, en

las cuales no fueron entrenados estos alumnos por su método de ensefianza.

Con estos resultados es posible que la aparicion o no de la fase logografica en
el proceso evolutivo del aprendizaje lector, dependa de que el método de lectura

utilizado se base en el reconocimiento global de las palabras o en las unidades
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fonolégicas que las componen (Cuetos, 1988). Asi, si los nifios inician su aprendizaje
de la lectura bajo un método global puro, utilizaran unos mecanismos de lectura
caracteristicos de una fase logografica, identificando las palabras por aspectos visuales
relevantes y sin mediar procesos fonolégicos (Seymour y Elder, 1986). Esto explicaria
la mayor cantidad de errores en los alumnos de primero iniciados con métodos
globales que podrian estar en una fase logografica. Explicandose el menor n° de

errores en los de segundo por estar en una fase alfabética.

No obstante, cuando se plantea la existencia o0 no de una fase logografica en
funcion del método de ensefianza, se esta poniendo de manifiesto que, mientras que la
identificacion de palabras basada en la memorizacién de determinadas caracteristicas
visuales no precisa de una instruccién reglada, la adquisicion del principio alfabético si
necesita de una instruccion convencional (Alegria y Morais, 1989; Alegria, Pignot y
Morais, 1982; Byrne 1989, 1992; Seymour y Elder, 1986). Dada esta naturaleza
cultural del aprendizaje de la lectura y escritura, se cuestiona que su adquisicién
siempre tenga que seguir una secuencia de fases concretas al margen de los distintos
meétodos de instruccion que puedan condicionar la aparicion o no de determinadas

estrategias.

En la influencia de los métodos con que fueron instruidos los alumnos en la
escritura de palabras al dictado y teniendo en cuenta la familiaridad, se observa que
los alumnos instruidos con el método global producian en general mas errores .Se
encontrd, ademas, que se cometian mas conversiones en las palabras no familiares, y

mas errores de sustitucion y omisiones en los alumnos instruidos con el método global
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de primer curso. Esto parece indicar que en las primeras etapas de aprendizaje, como
es nuestro caso, los métodos de ensefianza si parecen tener una influencia sobre el
desarrollo de los procesos léxicos. Asi, los alumnos instruidos por el método global,
cometen menos errores en las palabras familiares al ser procesadas globalmente
(como fueron instruidos) mientras que al tener mas errores en las poco familiares que

son procesadas letra a letra, indica dificultades en el uso de la ruta fonoldgica.

Si comparamos los resultados que producen los distintos métodos, tanto en
lectura como en escritura, se observa en general mayor numero de errores en la
escritura, y sobretodo en aquellos alumnos que aprendieron con el método global.
Esto nos lleva a concluir, que las representaciones del input ortografico se adquieren
antes por los alumnos que fueron iniciados con métodos sintéticos y por lo tanto,
también se adquieren antes las representaciones del output ortografico. Todo ello se
puede constatar al encontrar que, los alumnos que aprendieron con métodos
sintéticos son mejores en el analisis subléxico. Ademas, la interaccion entre
familiaridad y método se produce con mayor contundencia en la escritura que en la
lectura. Y, también, porque en escritura se encuentra la interaccidon lexicalidad y

meétodo, cosa que no ocurre en lectura.

En sintesis, los hallazgos encontrados en esta investigacion, son contrarios a la
posicion que defiende una aproximacion metodolégica global, y, en cambio, si
apoyarian la tesis que defiende que la instruccion deberia estar orientada hacia el
conocimiento fonoldgico y la codificacién alfabética. En este sentido, el método sintético

al enfatizar las correspondencias letra-sonido produce un aceleramiento en la
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adquisicion de correspondencias subléxicas. El reconocimiento visual de palabras
constituye una habilidad importante en el desarrollo de la lectura ya que explica un alto
porcentaje de varianza en el desarrollo de la habilidad lectora temprana (v.g., Mann,
1991; Share, Jorm, Maclean y Matthews, 1984). Asimismo, estos resultados nos
sugieren que el reconocimiento de palabras es un proceso modular altamente
automatizado que no requiere de informacion contextual para su ejecucion (Perfetti,
1994). De tener una influencia el contexto en la ensefianza de la lectura, no tendrian

que aparecer diferencias entre los métodos de lectura en el procesamiento léxico.

En definitiva, tanto los estudios realizados en lenguas opacas (v.g., Byrme y
Fielding-Barnsley, 1991; Foorman, Francis, Novy y Liberman, 1991) como aquellos
llevados a cabo en sistemas ortograficos transparentes (v.g., Jiménez y Rumeu, 1989;
Wimmer y Hummer, 1990) han puesto de manifiesto una superioridad en el analisis
subléxico cuando una instruccion basada en la ensefianza de reglas ha sido empleada.
Sin embargo, si bien en ortografia opaca se ha encontrado que los nifios adoptan
estrategias de lectura diferentes en funcién del método de lectura (v.g., Barr, 1975;
Bradley y Bryant, 1985; Sowden y Stevenson, 1994) en nuestros estudios no hemos
encontrado esas diferencias. Algunos modelos propuestos en la lengua inglesa (v.g.,
Frith, 1985; Marsh, Friedman, Welch y Desberg, 1981) sugieren que la lectura empieza
universalmente con una etapa logografica, y, en ese sentido, los sujetos que aprenden
a leer por un método global suelen adoptar casi exclusivamente estrategias de

reconocimiento global.
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Posiblemente el uso de este tipo de estrategia esté condicionado no solamente
por el método de lectura sino ademas por la propia ortografia de la lengua inglesa ya
que en ella abundan palabras irregulares, o que obliga también al principiante a un uso
de estrategias de tipo visual. Sin embargo, la transparencia ortografica del espafriol
hace suponer que, aun aprendiendo a leer por un método global, no seria suficiente
para que los nifios puedan desarrollar estrategias basadas exclusivamente en un

reconocimiento global de la palabra.
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Considerando el andlisis global de errores:

1) Tanto los efectos producidos por la lexicalidad, como las interacciones entre
curso y longitud en lectura, asi como las interacciones encontradas entre el curso con
la longitud, FSP y lexicalidad en escritura, permiten validar el modelo dual en una

ortografia transparente.

2) Con el método global, se producen mas errores en la lectura de palabras v,
especialmente, en lectura de pseudopalabras de baja FSP. En escritura, los alumnos
que aprenden con método global en primer curso cometen un mayor numero de
errores en la escritura de palabras no familiares, largas y pseudopalabras en

comparacion al método sintético.

3) Con el método sintético, se consigue un mayor desarrollo de la estrategia
fonoldgica, es decir, los nifios que son instruidos por este método son mas eficientes
en el analisis subléxico, ya que cometen menos errores en la lectura y escritura de
palabras largas, no familiares, de baja FSP y pseudopalabras. 4) Al comparar los
resultados que producen los diferentes métodos de ensenanza sobre la escritura en
comparacion a la lectura, se demuestra que las representaciones del input
ortografico se adquieren antes con el método sintético, y, en consecuencia, también
se adquieren antes las representaciones del output ortografico. Esto ultimo es

confirmado al constatarse:

a) La manifiesta superioridad en el analisis subléxico de alumnos que

aprenden con método sintético.

b) La interaccién entre familiaridad y métodos de ensefianza se produce

con mayor consistencia en la escritura que en la lectura.

c) La interaccion entre lexicalidad y método de ensefianza se produce en

escritura, y no ocurre lo mismo en lectura.
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Considerando el tipo de errores en palabras:

5) Existe un mayor numero de errores especificos (v.g., conversiones,
sustituciones y omisiones), dependiendo de la familiaridad en escritura, que en

lectura, en alumnos de primero que aprenden con método global.

6) La aparicion de errores especificos dependiendo de la longitud no muestra
una relacion tan consistente con los métodos de ensefianza, excepto para el analisis

global de errores.

Considerando el tipo de errores en pseudopalabras:

7) La aparicion de errores de sustituciones dependiendo de la FSP esta
mediatizada de forma consistente por el método de ensefianza tanto en lectura

como escritura.

8) La aparicion de errores especificos dependiendo de la longitud no muestra
una relacién tan consistente con los métodos de ensefnanza, excepto para el analisis

global de errores.

Considerando el tipo de errores en funcion de la lexicalidad:

9) Es de destacar que existe una mayor numero de errores especificos (v.g.,
lexicalizaciones, sustituciones, adiciones) dependiendo de la lexicalidad en escritura,

que en lectura, en alumnos de primero que aprenden con método global.

10) En sintesis, los hallazgos encontrados en la presente investigacion
demuestran que, en las primeras etapas de aprendizaje, los métodos de ensefanza
ejercen una influencia en el desarrollo de procesos léxicos tanto en la lectura como

en escritura.
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10.1.- ANEXO 1: Puntuaciéon obtenida por los
profesores segun los métodos utilizados vy

Cuestionario aplicado a los profesores y entrevista
personal para delimitar el método utilizado.
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Proporciones de las puntuaciones directas obtenidas por los diferentes profesores
en el cuestionario de los Estudios 1y 2

Global Sintético
(P.max 7) (P.max 7)

Primer Curso

Profesor A .85 42
Profesor B .85 42
Profesor C 71 .28
Profesor D .28 1.00
Profesor E .28 1.00
Profesor F 42 .85

Segundo Curso

Profesor G .85 42
Profesor H A .00
Profesor | .b7 14
Profesor J .28 71
Profesor K .28 1.00
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Cuestinario de andlisis de la metodologia de lectura y escritura empleada durante el primer ciclo de
E. Primaria.

Profesor/a:......cocveviiiininiiiinnnne, Municipio.......
Fecha de cumplimentacion...
Ciclo que imparte actualmente............... Afo del ciclo

Instrucciones: Deseamos conocer cémo Ud. ha ensefiando a leer a los alumnos que tiene
actualmente. Para ello, le rogamos que conteste las siguientes cuestiones.

1.- Ensefio a leer el nombre de cada letra, para pasar
luego a las silabas, y posteriormente a las fraseS.........ccovviviiiiiiiiiii SI NO

2.- Al iniciar la lectura, parto de una frase
vivenciada por los alumnos para irla descomponiendo
hasta llegar @ [0S fONMEMAS ... . uuii it SI NO

3.- Enseno a leer partiendo de los sonidos de cada
letra, para pasar a las silabas y luego a las palabras ..........c.coiiiiiiiiiii SI NO

4 .- Si bien durante el primer trimestre trabajo la lectura partiendo de frases vivenciadas o palabras
generadoras, en torno al segundo trimestre del curso empiezo la ensefanza de las letras de manera

LTS = 0 0 F= 1 o= P SI NO

5.- Enseio a leer letra por letra, apoydndome en
gestos y mMoVIimIeNntoS CON laS MAN0S ..uuuiiiiiiii et e e aen SI NO

6.- Ensenio a leer las letras apoyandome en aspectos
visuales, auditivos Y tACTIES ... e SI NO

7.- Parto de palabras, que descompongo en silabas y
[0T=Te [ I =T oI Lo oYY o g T T PPN SI NO

8.- Los pasos que he dado para iniciar a mis alumnos
€N 13 |eCtUra SON 108 SIQUIBNTES: .. .iuiiitieiti ettt ettt et e e e et e e e e a e e et e e et enanenenens

10.- Para el método que he empleado, he utilizado
material de las siguientes editOriales: ... ..ot e

11.- Otro material didactico que he utilizado para
ensenar @ leer @ MIS AlUMNOS fUB: ... ittt ettt e ettt e et eaeae s e e eseasaneasenernenens

12.- E1 material de lectura que yo elaboré para
L= o T 1 1= PP

Plantilla de correccion: Global: 1) NO, 2) SlI, 3) NO, 4) SI, S) Sl, 6) Sl, 7) SlI; Sintético: 1) Sl, 2) NO,
3) SI, 4) NO, b) SlI, 6) SI, 7) NO.
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10.2.- ANEXO 2: Listado de palabras vy
pseudopalabras a presentar a los alumnos en
LECTURA
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RELACION DE PALABRAS Y PSEUDOPALABRAS A PRESENTAR A LOS
ALUMNOS EN LA LECTURA

SUBTEST L1.-PALABRAS CORTAS FAMILIARES :

fea, seta,jaula,mesa,pato,nuevo,nene,llave,paja,ball

SUBTEST L2.-PALABRAS CORTAS, NO FAMILIARES :

sama,nabos,buque,piola,fonda,loma,asno,datil,pava,oasis

SUBTEST L3.-PALABRAS LARGAS, FAMILIARES :

saltamontes,pandilla,lentejas,fantasma, valiente,boliches,hospital,natillas,salchicha,autopista

SUBTEST L4.-PALABRAS LARGAS, NO FAMILIARES :

enlatados,ambulante,tempestad,palometa,vanidoso,polilla,quitasol,jazmines, filamentos,manillas

SUBTEST Lb.-PSEUDOPALABRAS CORTAS Y ALTA FRECUENCIA GRAFEMICA:

moba,unca,tora,sura,pada,noco,esce,lasda,delles,redas

SUBTEST L6.-PSEUDOPALABRAS CORTAS Y BAJA FRECUENCIA GRAFEMICA:

nusi,iefio,dulle,iatu,fomi,isbo,lure,gecar,palja,ritgo

SUBTEST L7.-PSEUDOPALABRAS LARGAS Y DE ALTA FRECUENCIA GRAFEMICA:

pomacos,lascutes,sugales,lasriles,momitas,albidad,delnico,tacutes,paricas,naledad

SUBTEST L8.-PSEUDOPALABRAS LARGAS Y BAJA FRECUENCIA GRAFEMICA

benmacer,mulbazan,pigbonen,lorciovas,sortalsis,muerjatad, fungaslez,dengenlio, tardulchon, puertindor
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10.3.- ANEXO 3: Hoja de vaciado de los errores en
lectura
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L1:LECTURA DE PALABRAS CORTAS FAMILIARES

PALABRAS

Conver

Sust.

p/np

Omis.

Adic.

Rep

Total

fea

seta

jaula

mesa

pato

nuevo

nene

llave

paja

badul

Total

L2:LECTURA DE PALABRAS CORTAS N

O FAMILIARES

PALABRAS

Conver

Sust.

p/np

Omis.

Adic.

Total

sama

nabos

buque

piola

fonda

loma

asno

datil

pava

oasis

Total
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L3:LECTURA DE PALABRAS LARGAS FAMILIARES

PALABRAS

Conv.

Sust.

p/np

Omis.

Adic.

Rep

Total

saltamontes

pandilla

lentejas

fantasma

valiente

boliches

hospital

natillas

salchicha

autopista

Total

L4:LECTURA DE PALABRAS LARGAS NO FAMILIARES

PALABRAS

Conv.

Sust.

p/np

Omis.

Adic.

Rep.

Total

enlatados

ambulante

tempestad

palometa

vanidoso

polilla

quitasol

jazmines

filamentos

manillas

Total
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L5:LECTURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y ALTA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

Sust.

np/p

Omis.

Adic.

Rep.

Total

moba

unca

tora

sura

pada

noco

esce

lasda

delles

redas

Total

L6:LECTURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y BAJA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

Sust.

np/p

Omis.

Adic.

Rep

Total

nusi

iefo

dulle

natu

fomi

isbo

lure

gecar

palja

ritgo

Total
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L7:LECTURA DE PSEUDOPALABRAS LARGAS Y ALTA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Rep

Total

pomacos

lascutes

sugales

lasriles

momitas

albidad

delnico

tacutes

paricas

naledad

Total

L5:LECTURA DE PSEUDOPALABRAS LARGAS Y BAJA FRECUENCIA GRAFEMICA

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Rep.

Total

benmacer

mulbazan

pigbonen

lorciobas

sortalsis

muerjatad

funjaslez

dengenlio

tardulchon

puertindor

Total
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10.4.-ANEXO 4: Tablas de resultados de los
estudios 1y 2
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RESUMEN DE LOS RESULTADOS EN LA LECTURA Y ESCRITURA DE PALABRAS

PALABRAS
VARIABLES
LECTURA ESCRITURA
Errores Efectos principales o interacciones significativas Efectos principales o interacciones significativas
FAM:'E'_Q';;DAD Err. Fonologs METODO X FAMILIARIDAD Y CURSO X FAMILIARIDAD
Conversiones METODO X FAMILIARIDAD METODO X CURSO X FAMILIARIDAD
Sustituciones METODO X CURSO y FAMILIARIDAD METODO X CURSO X FAMILIARIDAD
Omisiones CURSO METODO X FAMILIARIDAD Y CURSO
Adiciones FAMILIARIDAD
Repeticiones FAMILIARIDAD
Total errores METODO y CURSO METODO X CURSO X FAMILIARIDAD
LONGITUD Err.Fonoldg. METODO X CURSO X LONGITUD
(cortas-largas)
Conversiones LONGITUD METODO X CURSO
Sustituciones METODO X CURSO y LONGITUD CURSO Y LONGITUD
Omisiones CURSO X LONGITUD CURSO X LONGITUD
Adiciones LONGITUD
Repeticiones LONGITUD
Total Errores METODO y CURSO X LONGITUD METODO X CURSO Y CURSO X LONGITUD
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RESUMEN DE LOS RESULTADOS EN LA LECTURA Y ESCRITURA DE PSEUDOPALABRAS

VARIABLES

PSEUDOPALABRAS

LECTURA

ESCRITURA

Errores

Efectos principales o interacciones significativas

Efectos principales o interacciones significativas

Lexicalizac.

METODO Y FSP

Sustituciones

METODO X FSP Y CURSO

METODO X FSP Y CURSO

Omisiones CURSO X FSP CURSO X FSP
Adiciones METODO METODO Y FSP
Repeticiones CURSO X FSP

Total errores

METODO X FSP Y CURSO

METODO Y CURSO X FSP

Lexicaliz.

METODO Y LONGITUD

Sustituciones

METODO Y CURSO Y LONGITUD

METODO X LONGITUD Y CURSO

Omisiones CURSO X LONGITUD CURSO X LONGITUD
Adiciones METODO METODO
Repeticiones LONGITUD

Total Errores

CURSO X LONGITUD

METODO X LONGITUD

Lexicalizac.

LEXICALIDAD

METODO X CURSO X LEXICALIDAD

Sustituciones

METODO X CURSO Y  LEXICALIDAD

METODO X LEXICALIDAD Y CURSO

Omisiones

CURSO Y LEXICALIDAD

CURSO X LEXICALIDAD

Adiciones

METODO Y LEXICALIDAD

METODO X CURSO X LEXICALIDAD

Repeticiones

LEXICALIDAD

Total Errores

METODO Y CURSO Y LEXICALIDAD

METODO X CURSO; METODO X LEXICALIDAD; CURSO x
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10.5.-ANEXOQO b: Tablas del estudio 1
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Tabla n® 1

Medi as y desviaciones tipicas de los errores en conversiones en |a
| ectura de palabras famliares y no famliares segun netodo de
| ectura y curso

Conver si ones

L. PAL. FAM LI ARES L. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL

Prinero

Met odo Sintético

M . 000 . 000 . 000
DT . 000 . 000

Met odo d obal
M . 025 . 038 . 031
DT . 158 . 192

Total Prinero . 012 . 019 . 015

Segundo

Met odo Sintético

M . 000 . 000 . 000
DT . 000 . 000
Met odo d obal
M . 000 . 036 .018
DT . 000 . 189
Total Segundo . 000 . 018 . 009
Total Sintético . 000 . 000 . 000
Total d obal . 012 . 037 . 024
Tot al
M . 006 .018 . 012
DT . 089 . 125
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Tabla n® 2

Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en |la

| ectura de pal abras
| ectura y curso

famliares y no

famliares segun método de

Susti tuci ones

L. PAL. FAM LI ARES L. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL

Primero

Mét odo Sintético

M . 197 . 493 1. 345
DT . 004 . 739
Met odo d obal
M . 987 . 810 2.398
DT . 367 . 450
Total Prinero . 592 2.151 1.871
Segundo
Met odo Sintético
M . 513 . 000 . 756
DT . 808 . 541
Met odo d obal
M . 429 . 750 . 589
DT . 879 . 110
Total Segundo . 471 . 875 . 673
Total Sintético . 855 1. 246 1. 050
Total d obal . 208 1.780 1.494
Tot al
M . 031 . 263 1.272
DT . 875 . 446
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Tabla n° 3

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en la lectura
de palabras famliares y no famliares segun nétodo de lectura y
cur so.

Tot al es

L. PAL. FAM LI ARES L. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL

Primero

Mét odo Sintético

M 4.171 5. 086 6.714
DT 3.651 4,310
Met odo d obal
M 5.948 7. 766 6. 85
DT 4.738 6. 318
Total Prinero 5. 059 6. 426 5.742

Segundo

Mét odo Sintético

M 3.197 4.224 3.710
DT 2.980 3.965
Met odo d obal
M 3.500 4,321 3.910
DT 2.674 3. 367
Total Segundo 3. 348 4.272 3.810
Total Sintético 3.684 4. 655 4.169
Total d obal 4,724 6. 043 5.383
Tot al
M 4.204 5. 349 4.776
DT 3.901 5.048
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Tabla n° 4
Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en |la
| ectura de pal abras cortas y |argas segun nétodo de |lectura y curso.
Susti tuci ones
PALABRAS CORTAS PALABRAS LARGAS TOTAL
Prinmero

Mét odo Sintético

M 1. 056 1.634 1. 345
DT 1. 403 2. 356
Met odo d obal
M 2. 165 2.633 3.481
DT 2.284 3. 450
Total Prinero 1. 560 2.133 1.872

Segundo

Mét odo Sintético

M . 592 . 921 . 756
DT . 996 1. 208
Met odo d obal
M . 679 . 500 . 589
DT . 945 . 745
Total Segundo . 635 . 710 . 673
Total Sintético . 824 1.277 1. 050
Total d obal 1.422 1. 566 1. 492
Tot al
M 1.123 1.422 1.272
DT 1.726 2.511
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Tabla n° 5
Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en la lectura
de pal abras cortas y |largas segun método de | ectura y curso.
Tot al es
PALABRAS CCORTAS PALABRAS LARGAS TOTAL
Prinmero

Mét odo Sintético

M 3.071 6. 186 4. 628
DT 2. 440 5. 609

Met odo d obal
M 5.338 8.377 5. 457
DT 4.103 7.051

Total Prinero 4.204 7.281 5.743

Segundo

Mét odo Sintético

M 2.632 4,789 3.710
DT 2.678 4. 407
Met odo d obal
M 3.393 4. 429 3.911
DT 2.347 3. 458
Total Segundo 3.0122 4. 609 3.810
Total Sintético 2. 851 5. 487 4.169
Total d obal 4. 365 6. 403 5.384
Tot al
M 3. 608 5. 945 4.776
DT 3.286 5.773
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Tabla N° 6

Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en |la
| ectura de pseudopal abras en alta y baja FSP segun nétodo de | ectura
y curso.

Susti t uci ones

ALTA F. G BAJA F. G TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 1.971 3.5712. 771
DT 1.941 2. 690
Met odo d obal
M 2. 658 5.1393. 898
DT 2. 556 3.594
Total Prinero 2.314 4. 355
Segundo
Met odo Sintético
M 1. 237 2.1183. 334
DT 1.404 1.514
Met odo d obal
M . 857 3.3211. 677
DT 1.407 2. 495
Total Segundo 1. 047 2.719 1. 893
Total Sintético 1.614 2.834 2.224
Total d obal 1. 757 4. 230 2.991
Tot al
M 1. 680 3.5372. 609
DT 2.070 2. 957
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Tabla N 7

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en la lectura
de pseudopal abras en alta y baja FSP segun nétodo de lectura vy
cur so.

Tot al es
ALTA FSP BAJA FSP TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 6. 200 11. 429 8.814
DT 4. 265 6. 104
Met odo d obal
M 7.410 13. 474 10. 4422
DT 5.322 7.903
Total Prinero 6. 805 12. 451 9. 628
Segundo
Met odo Sintético
M 5.267 8. 280
DT 3.326 3.736
Met odo d obal
M 4.500 10. 643 7.571
DT 3.585 5.071
Total Segundo 4.883 9.461 7.172
Total Sintético 5.733 9. 854 7.794
Total d obal 5. 955 12. 058 9. 006
Tot al
M 6. 108 5.844 8. 400
DT 4. 409 6. 374

474



Tabla N° 8
Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en |la
| ectura de pseudopal abras largas y cortas segun método de lectura vy
cur so.
Susti tuci ones
PSEUD. PAL. CORTAS PSEUD. PAL. LARGAS TOTAL
Primero

Mét odo Sintético

M 2.243 3. 300 2.771
DT 2.039 2. 386
Met odo d obal
M 3.190 4. 608 3. 899
DT 2.774 3.372
Total Prinero 2.716 3.954 3. 335

Segundo

Mét odo Sintético

M 1. 237 2.118 1.677
DT 1.231 1. 890
Met odo d obal
M 1. 500 2.679 2.089
DT 1.478 2. 480
Total Segundo 1. 368 2.398 1.883
Total Sintético 1.740 2.709 2.224
Total d obal 2. 345 3.643 2.994
Tot al
M 2.042 3.176 2. 609
DT 2.20 2.793
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Tabla N° 9

Medias y desviaciones tipicas de los errores en Adiciones en la
| ectura de Pseudopal abras |argas y cortas segun método de lectura y
cur so.

Adi ci ones

PSEUDPAL. CORTAS PSEUDPAL. LARGAS TOTAL
Primero

Mét odo Sintético

M . 486 . 586. 536
DT . 864 1.161
Met odo d obal
M . 430 . 949. 689
DT . 915 1. 208
Total Prinero . 458 . 767 .612

Segundo

Mét odo Sintético

M . 324 . 432 . 378
DT . 760 . 704
Met odo d obal
M . 607 . 893. 750
DT 1. 227 1.031
Total Segundo . 465 . 662 . 564
Total Sintético . 405 . 509 . 457
Tot al d obal . 518 .921 .719
Tot al
M . 461 . 715 . 588
DT . 898 1. 065
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Tabl an® 10

Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en la
lectura de palabras y pseudopalabras juntas segun método de lectura
y curso

Sustituciones
L.PALABRAS L.SEUDOPALABRAS TOTAL

Primero

Método Sintético

M 2.543 5.543 4,043

DT 3.007 3.929

Método Global

M 4,797 7.797 6.297

DT 5.348 5.739
Total Primero 3.670 6.070 5.170
Segundo

Método Sintético

M 1.513 3.355 2.434

DT 1.936 2.393

Método Global

M 1.179 4.179 2.679

DT 1.335 3.345

Total Segundo 1.346 3.767 2.556
Total Sintético 2.028 4.449 3.238
Total Global 2.988 5.988 4,488
Total

M 2.508 5.218 3.863

DT 3.849 4,534
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Tabla n°® 11

Medias y desviaciones tipicas de 1los errores en Adiciones en 1la
lectura de palabras y pseudopalabras juntas segun método de 1lectura
y curso.

Adiciones
L.PALABRAS L.SEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M .757 1.071 .914
DT 1.083 1.627
Método Global
M L7477 1.380 1.063
DT .926 1.580
Total Primero .752 1.225 . 988
Segundo
Método Sintético
M .608 .757 .682
DT 1.280 1.145
Método Global
M .929 1.500 1.214
DT 1.562 1.689
Total Segundo .768 1.128 .948
Total Sintético .682 .914 .798
Total Global .838 1.440 1.139

Total
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Tabla n® 12

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en la lectura
de palabras y pseudopalabras juntas segun método de lectura y curso.

Totales
L.PALABRAS L.SEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 9.043 17.246 13.144
DT 7.034 9.419
Método Global
M 13.250 19.961 16.605
DT 9.441 11.016
Total Primero 11.146 18.603 14.875
Segundo
Método Sintético
M 7.387 13.547 10.467
DT 6.067 6.072
Método Global
M 7.821 15.143 11.482
DT 5.004 7.807
Total Segundo 7.604 14.345 10.974
Total Sintético 8.215 15.396 11.805
Total Global 10.536 17.552 14.043
Total
M 9.375 16.472 12.924
DT 7.776 9.253
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10.6.- ANEXO 6: Listado de palabras vy
pseudopalabras a presentar a los alumnos para la
ESCRITURA al dictado.
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RELACION DE PALABRAS A DICTAR EN CADA UNO DE LOS SUBTEST

SUBTEST E1.-PALABRAS CORTAS FAMILIARES :

nino, feo, fin, nido, pan, arbol, carne, hoy, cine, vieja

SUBTEST E2.-PALABRAS CORTAS, NO FAMILIARES :

fonil, topo, olmo, piola, Aiame, choza, agil, avena, carpa, yugo

SUBTEST E3.-PALABRAS LARGAS, FAMILIARES :

aeropuerto, afilador, panaderia, diferente, elefante, carretera, amarilla, habitacién, escalera,
aburrido.

SUBTEST E4.-PALABRAS LARGAS, NO FAMILIARES :

interior, continente, espuelas, ministro, dromedario, aguaviva, capirote, aguililla, empalizada, aza-
bache

SUBTEST E5.-PSEUDOPALABRAS CORTAS Y ALTA FRECUENCIA GRAFEMICA:

code, doba, doda, nara, mace, redas, sutos, noco, aldad, moba,

SUBTEST E6.-PSEUDOPALABRAS CORTAS Y BAJA FRECUENCIA GRAFEMICA:

isbo, palja, lure, nusi, nato, fora, nirre, bosis, gecar, nibas,

SUBTEST E7.-PSEUDOPALABRAS LARGAS Y DE ALTA FRECUENCIA GRAFEMICA:

lariles, lascutes, porsicas, altudes, intidas, espemos, comatas, doletos, senicas, sugales,

SUBTEST E8.-PSEUDOPALABRAS LARGAS Y BAJA FRECUENCIA GRAFEMICA

magcenten, miltuszan, pigbonen, plascionar, vasperzas, sortalsis, lestonrer, tardulchon, bancia-
cen, dosglubis,
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10.7.- ANEXO 7: Hoja de vaciado de los errores en
escritura
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E1:ESCRITURA DE PALABRAS CORTAS FAMILIARES

PALABRAS

Errores
Fonolg

Conv.

p/np

Sust.

Omis.

Adic.

Total

nino

feo

fin

nido

pan

arbol

carne

hoy

cine

vieja

Total

E2:ESCRITURA DE PALABRAS CORTAS NO FAMILIARES

PALABRAS

Errores
Fonolg

Conv.

p/np

Sust.

Omis.

Adic.

Total

fonil

topo

olmo

piola

name

chosa

agil

avena

carpa

yugo

Total
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E3:ESCRITURA DE PALABRAS LARGAS FAMILIARES

PALABRAS

Errores
Fonolg

Conv.

p/np

Sust.

Omis.

Adic.

Total

aeropuerto

afilador

panaderia

diferente

elefante

carretera

amarilla

habitacion

escalera

aburrido

Total

E4:ESCRITURA DE PALABRAS LARGAS NO FAMILIARES

PALABRAS

Errores
Fonolg

Conv.

p/np

Sust.

Omis.

Adic.

Total

interior

continente

espuelas

ministro

dromedario

aguaviva

capirote

aguililla

empalizada

azabache

Total
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E5:ESCRITURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y ALTA FSP.

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Total

code

doba

doda

nara

mace

redas

sutos

noco

aldad

moba

Total

E6:ESCRITURA DE PSEUDOPALABRAS CORTAS Y BAJA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Total

isbo

palja

lure

nusi

nato

nora

nirre

bosis

gecar

nibas

Total
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E7:ESCRITURA DE PSEUDOPALABRAS LARGA Y ALTA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Total

lariles

lascutes

porsicas

altudes

intidas

espemos

comatas

doletos

senicas

sugales

Total

E8:ESCRITURA DE PSEUDOPALABRAS LARGAS Y BAJA FSP

PSEUDOPALABRAS

Lexic.

np/p

Sust.

Omis.

Adic.

Total

magcenten

miltuszan

pigbonen

plascionar

vasperzas

sortalsis

lestonrer

tardulchon

banciancen

dosglubis

Total
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10.8.- ANEXO 8: Tablas del estudio 2
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Tabl a n°® 13

Medias y desviaci ones errores fonol 6gi cos
Escritura de palabras famliares y no famliares segun método
| ectura y curso.
Errores Fonol 6gi cos
E. PAL. FAM LI ARES NO FAM LI ARES TOTAL
Primero
Mét odo Sintético
M 3.706 . 956 4. 331
DT 1.720 . 236
Met odo d obal
M 4. 063 . 266 4.164
DT 1.877 . 017
Total Prinmero 3.884 . 611 4. 247
Segundo
Mét odo Sintético
M 1.707 . 440 3.073
DT 1. 363 . 788
Met odo d obal
M 2. 750 . 929 3. 339
DT 1.578 . 884
Total Segundo 2.228 4.184 3. 206
Total Sintético?2.706 . 698 3.702
Total d obal 3. 406 4.097 3.752
Tot al
M 3. 056 . 397 3.727
DT 1.927 . 016

en
de



Tabla N° 14
Medi as y desviaciones tipicas de los errores en conversiones en |la
Escritura de palabras famliares y no famliares segun nétodo de
| ectura y curso.
Lexi cal i zaci ones
E. PAL. FAM LI ARES E. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL
Primero

Mét odo Sintético

M . 000 . 015 . 007
DT . 000 .121
Met odo d obal
M 177 . 595 . 386
DT . 712 1. 455
Total Prinero . 088 . 305 . 196

Segundo

Mét odo Sintético

M . 000 .014 . 007
DT . 000 . 116
Met odo d obal
M . 000 . 000 . 000
DT . 000 . 000
Total Segundo . 000 . 007 . 003
Total Sintético . 000 . 014 . 007
Total d obal . 088 . 297 . 193
Tot al
M . 044 . 156 . 100
DT . 408 . 865
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Tabla n° 15
Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en |la
escritura de palabras famliares y no famliares segun nétodo de
| ectura y curso.
Susti tuci ones
E. PAL. FAM LI ARES E. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL
Primero

Mét odo Sintético

M 2.176 4. 000 3.088
DT 2. 687 3.599

Met odo d obal
M 1.740 5.273 3. 506
DT 2.702 3.259

Total Prinero 1. 958 4.636 3. 297

Segundo

Mét odo Sintético

M . 671 3. 000 1. 835
DT 1.100 2.597
Met odo d obal
M . 893 2.964 1.928
DT 1. 286 4,032
Tot al Segundo . 782 2.982 1.882
Total Sintético 1.423 3. 500 2.461
Total d obal 1. 316 4.118 2.717
Tot al
M 1. 370 3.809 2.589
DT 2.264 3.390
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Tabla n° 16
Medias y desviaciones tipicas de los errores en QOmisiones en la
escritura de palabras famliares y no famliares segun nétodo de
| ectura y curso.

Om si ones

E. PAL. FAM LI ARES E. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL

Primero

Met odo Sintético
M 3.118 3.1473. 132
DT 3.900 3.584

Met odo d obal
M 3.781 6.9045. 342
DT 9.918 8.116

Total Prinero 3.484 5.0254. 237

Segundo

Mét odo Sintético

M 1.622 1.5411.581
DT 1. 669 2. 240
Met odo d obal
M . 857 1.5711. 214
DT 1.407 2.379
Total Segundo 1. 239 1. 556 1. 397
Total Sintético 2. 370 2.3442. 357
Total d obal 2.319 4.237 3.278
Tot al
M 2.344 3.290
DT 5.973 5.5162817
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Tabl a n® 17

Medi as y desviaciones tipicas totales de los errores en la escritura
de palabras famliares y no famliares segun nétodo de lectura y
cur so.

Tot al es
E. PAL. FAM LI ARES E. PAL. NO FAM LI ARES TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 9. 206 12. 618 10. 912
DT 5.976 7.421
Met odo d obal
M 9. 847 18. 264 14. 055
DT 8.239 9. 595
Total Prinero 9. 526 15. 421 12. 483
Segundo
Met odo Sintético
M 4. 737 10. 382 7.544
DT 3.985 5.581
Met odo d obal
M 4. 857 8.821 6. 839
DT 3.297 5.729
Total Segundo 4. 797 9.5867.191
Total Sintético 6. 971 11. 485 9. 228
Total d obal 7.352 13. 542 10. 447
Tot al
M 7.161 12. 513 9. 839
DT 6. 436 8. 230
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Tabl a n°® 18

Medias y desviaci ones
escritura de pal abras

cur so.

tipicas de
| argas y cortas

| os

Errores fonol 6gi cos

errores fonoldgicos en la
segun método de lectura vy

E. PAL. CORTAS E. PAL. LARGAS TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 4.074 4.588 4.317
DT 1.773 2.024
Met odo d obal
M 3.139 5.190 4. 164
DT 1. 838 2.143
Total Prinero 3. 606 4.889 4. 247
Segundo
Met odo Sintético
M 3.120 3.027 3.073
DT 1. 542 1.708
Met odo d obal
M 3.643 3.036 3.839
DT 1.909 1.478
Total Segundo 3. 881 3.031 3. 456
Total Sintético 3. 597 3. 807 3.702
Total d obal 3.891 4.113 4.002
Tot al
M 3.744 3.960 3.852
DT 1.783 2.135
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Tabla n° 19
Medias y desviaciones tipicas de los errores en conversiones en |a
escritura de palabras largas y cortas segun método de lectura vy
cur so
Lexi cal i zaci ones
E. PAL. CORTAS E. PAL. LARGAS TOTAL
Prinmero

Mét odo Sintético

M . 000 . 015 . 007
DT . 000 .121

Met odo d obal
M 177 . 595 . 386
DT . 474 1. 864

Total Prinero . 088 . 305 . 196

Segundo

Mét odo Sintético

M . 014 . 000 . 007
DT . 116 . 000
Met odo d obal
M . 000 . 000 . 000
DT . 000 . 000
Total Segundo . 007 . 000 . 003
Total Sintético . 007 . 007 . 014
Total d obal . 088 . 297 . 193
Tot al
M . 092 . 152 . 280
DT . 285 1.083
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Tabl a n® 19bi s

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en escritura
de palabras largas y cortas juntas segun nétodo de |lectura y curso

Tot al es
E. PAL. CORTAS E. PAL. LARGAS TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 7.941 13. 882 10. 841
DT 4,568 8.371
Met odo d obal
M 9.972 18. 139 14. 055
DT 7.234 10. 625
Total Prinero 8. 956 15. 980 12. 468
Segundo
Met odo Sintético
M 5.803 9. 316 7.559
DT 3.506 6.113
Met odo d obal
M 5.571 8. 107 6. 839
DT 3.316 5.425
Total Segundo 5. 687 8.711 7.199
Total Sintético 6. 872 11. 569 9. 220
Total d obal 7.771 13. 123 10. 447
Tot al
M 7.321 12. 346 9. 833
DT 5. 408 9. 064
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Tabl a n® 20

Medi as y desviaciones tipicas de los errores en |exicalizaciones en
| a escritura de pseudopal abras en alta y baja frecuencia grafémca
segun nmétodo de |l ectura y curso.

Lexi cal i zaci ones

ALTA F. G BAJA F. G TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M . 357 . 157 . 257
DT . 817 . 581
Met odo d obal
M . 141 .077 .109
DT . 552 . 313
Total Prinero . 249 . 117 . 183
Segundo
Met odo Sintético
M . 230 . 081 . 155
DT . 484 . 430
Met odo d obal
M . 036 . 036 . 036
DT . 189 . 189
Total Segundo . 133 . 058 . 095
Total Sintético . 293 .119 . 206
Total d obal . 088 .056 .072
Tot al
M .191 . 087 . 139
DT . 602 . 428
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Tabl a n® 20bi s

Medi as y desviaciones tipicas de los errores en sustituciones en |a
escritura de pseudopal abras en alta y baja frecuencia grafémca
segun nmétodo de |l ectura y curso.

Susti t uci ones

ALTA F. G BAJA F. G TOTAL
Primero
Met odo Sintético
M 4. 086 10. 357 7.221
DT 3.787 5.567
Met odo d obal
M 7. 063 15. 456 11. 259
DT 3.940 6. 435
Total Prinero 5.57 12. 906 9. 240
Segundo
Met odo Sintético
M 2.770 8.662 5.716
DT 2.303 4,567
Met odo d obal
M 3.643 12. 714 8.128
DT 2.670 4.241
Total Segundo 3. 206 10. 688 6. 947
Total Sintético 3.428 9. 509 6. 468
Total d obal 5. 353 14. 085 9.719
Tot al
M 4. 390 11. 797 8.093
DT 3.769 6. 108
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Tabl a n°® 21

Medias y desviaciones tipicas de los errores de adiciones en la
escritura de pseudopalabras en alta y baja frecuencia grafémca
segun nmétodo de |l ectura y curso.

Adi ci ones
ALTA F. G BAJA F. G TOTAL
Prinero
Mét odo Sintético
M .514 .971. 742
DT . 928 . 978
Mét odo d obal
M . 718 1.141. 929
DT 1.104 1.192
Total Prinero 1.616 1.056 .836
Segundo
Método Sintético
M .440 1.040.740
DT .874 1.267
Método Global
M . 750 1.6431.196
DT .887 1.339
Total Segundo .595 1.341 .968
Total Sintético 477 1.005 . 741
Total Global 1.0093 1.392 1.063
Total
M .605 1.198.902
DT .970 1.187
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Tabla n® 22

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en escritura de
pseudopalabras en alta y baja frecuencia grafémica segin método de

lectura y curso.

Eroores Totales
ALTA F.G. BAJA F.G. TOTAL
Primero
Método Sintético
M 8.143 25.700 16.921
DT 6.809 13.444
Método Global
M 14.014 32.878 23.446
DT 8.239 13.392
Total Primero 11.078 29.289 20.183
Segundo
Método Sintético
M 4,733 15.547 10.140
DT 3.782 6.325
Método Global
M 5.821 19.929 12.875
DT 3.672 6.594
Total Segundo 5.277 17.738 11.507
Total Sintético 6.438 20.623 13.530
Total Global 9.917 26.403 18.160
Total
M 8.177 23.513 15.845
DT 7.297 12.997
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Tabla n° 23
Medias y desviaciones tipicas de los errores en lexicalizaciones en

la escritura de pseupalabras largas y cortas segun método de lectura
y curso

Lexicalizaciones

E.Psp.CORTAS E.Psp.LARGAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M .045 .057 .051
DT .988 .376
Método Global
M .167 .051 .109
DT .495 .357
Total Primero .106 .054 .080
Segundo
Método Sintético
M .203 .108 .155
DT .437 .424
Método Global
M .071 .000 .035
DT .262 .000
Total Segundo .137 .054 .095
Total Sintético .124 .080 .103
Total Global .119 .026 .072
TotalM .121 .168 .087

DT
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Tabla n° 24
Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en la
escritura de pseudopalabras largas y cortas segun método de lectura
y curso.
SUSTITUCIONES
E.Psp.CORTAS E.Psp.LARGAS.. TOTAL
Primero
Método Sintético
M 4.529 9.9147.221
DT 3.717 6.121

Método Global

M 7.013 15.506 11.529
DT 3.406 6.018
Total Primero 5.771 12.710 9.240

Segundo

Método Sintético

M 2.811 8.06225.716 DT
2.072 4.876
Método Global

M 3.536 12.8218.178

DT 1.875 3.897
Total Segundo 3.173 10.721 6.947
Total Sintético 3.670 9.260 6.469
Total Global 5.274 14.163 9.719
Total M 4.472 11.715 8.094

DT
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Tabla n® 25

Medias y desviaciones tipicas de 1los errores en Adiciones en 1la
escritura de pseudopalabras largas y cortas segun método de lectura
y curso.

ADICIONES
E.Psp.CORTAS E.Psp. LARGAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 1.014 471 .742
DT
Método Global
M 1.051 .808 .929
DT
Total Primero 1.032 .639 .836
Segundo
Método Sintético
M . 640 .840 . 740
DT
Método Global
M 1.250 1.143 1.196
DT
Total Segundo .945 .991 .968
Total Sintético .827 . 655 .741
Total Global 1.150 .975 1.062
TotalM .988 .815 .900
DT
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Tabla n® 26

Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en escritura
de pseudopalabras largas y cortas juntas segin método de lectura y
curso

TOTALES
E.Psp.CORTAS E.Psp.LARGAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 7.686 26.157 16.921
DT
Método Global
M 11.392 35.500 23.446
DT
Total Primero 9.539 30.828 20.183
Segundo
Método Sintético
M 4.360 15.920 10.140
DT
Método Global
M 5.214 20.536 12.875
DT
Total Segundo 4.787 18.222 11.497
Total Sintético 6.023 21.038 13.530
Total Global 8.303 28.018 18.160
Total M 14.326 24.528 15.845
DT
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Tabla n® 27

Medias y desviaciones tipicas de los errores en conversiones y/o
lexicalizaciones en la escritura de palabras y pseudopalabras juntas
segun método de lectura y curso

Lexicalizaciones
E.PALABRAS E.PSEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M .015 .529 272
DT 121 1.099
Método Global
M .782 .218 .500
DT 2.099 . 658
Total Primero .398 .373 .386
Segundo
Método Sintético
M .014 .306 .160
DT .118 . 685
Método Global
M .000 .071 .035
DT .000 .262
Total Segundo .007 .188 .097
Total Sintético .014 417 .216
Total Global .391 .144 .267
Total
M .202 .281 .241
DT 1.234 .795
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Tabla n°® 28

Medias y desviaciones tipicas de los errores en Sustituciones en 1la
Escritura de palabras y Pseudopalabras juntas segun método de
lectura y curso.

Sustituciones
E. PALABRAS E. PSEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 6.176 13.985 10.080
DT 5.422 7.886
Método Global
M 7.013 22.039 14.526
DT 4,975 8.500
Total Primero 6.594 1.012 12.303
Segundo
Método Sintético
M 3.703 11.432 7.567
DT 3.371 6.075
Método Global
M 3.857 16.357 10.107
DT 5.082 4.621
Total Segundo 3.780 13.894 8.837
Total Sintético 4,939 12.708 8.824
Total Global 5.435 19.198 12.316
Total
M 5.187 15.953 10.570
DT 4.897 8.449



Tabla n°® 29

Medias y desviaciones tipicas de 1los errores en Adiciones en 1la
escritura de palabras y pseudopalabras juntas segun método de
lectura y curso.

Adiciones
E. PALABRAS E. PSEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 1.391 1.507 1.449
DT 1.865 1.441
Método Global
M 1.372 1.859 1.615
DT 1.644 1.665
Total Primero 1.381 1.683 1.532
Segundo
Método Sintético
M 1.853 1.480 1.666
DT 3.178 1.758
Método Global
M .679 2.393 1.536
DT .983 1.370
Total Segundo 1.266 1.936 1.601
Total Sintético 1.622 1.493 1.557
Total Global 1.025 2.186 1.575
Total
M 1.323 1.809 1.566
DT 2.239 1.623
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Tabla n° 30
Medias y desviaciones tipicas totales de los errores en la escritura
de palabras y pseudopalabras juntas seguin método de lectura y
curso.
Totales
E. PALABRASE. PSEUDOPALABRAS TOTAL
Primero
Método Sintético
M 21.824 32.926 27.375
DT 12.261 16.724

Método Global

M 27.203 45.014 36.108
DT 15.088 17.800
Total Primero 24.513 38.970 31.741

Segundo
Método Sintético
M 15.147 20.280 17.713
DT 8.733 8.424

Método Global

M 13.679 25.750 19.714
DT 8.385 8.614
Total Segundo 14.413 23.015 18.714
Total Sintético 18.485 26.603 22.544
Total Global 20.441 35.382 27.911
Total
M 19.463 30.992 25.227
DT 12.898 17.192
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