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Los estudios realizados en el marco de la psicologfa cognitiva sobre el aprendizaje de la
lectura y escritura y sobre las dificultades que experimentan algunos nifios en dicho
aprendizaje se centraron, durante las décadas de los 70, 80 y 90, en ¢l anilisis dc los
procesos fonoldgicos a los que se considerd como factores explicativos de los fenéme-
nos observados. El origen de esta perspectiva fonocéntrica se remonta al descubrimien-
lo de la conciencia fonoldgica. habilidad que proporciona la interfaz entre la scfial de
habla y el sistema de escritura alfabético. La relevancia de esta habilidad metalingiiistica
sc explicd en términos de una teorfa no convencional del habla. En el contexto de esta
teoria y del conceplo de conciencia fonoldgica se propuso resolver la paradoja que plan-
tea el hecho de que percibir el habla sea mds fdcil que reconocer palabras escritas. La
perspectiva fonocéntrica dio lugar a numerosos estudios empiricos, la mayoria con ni-
fios que aprendfan a leer y a escribir en inglés. Asimismo, promovio la elaboracidén de
modelos del proceso de aprendizaje y de teorfas sobre dificultades en que los procesos
fonolégicos cumplen un papel fundamental. Durante la década de los 90 se ampli6 el
campo de indagacién al incrementarse las investigaciones que incorporaban lenguas
distintas del inglés y de ortograffa transparente. Si bien los modelos elaborados en base
al estudio del aprendizaje en inglés podian explicar gran parte de los resultados obteni-
dos en estas lenguas, se observé gue los conocimientos implicados en los procesos
fonolGgicos, centrales en estos modelos, no parecian dar cuenta totalmente de los cono-
cimientos y procesos ortogrificos. Se revisan aqui teorfas y evidencia empirica sobre
estas cuestiones, asi como hipdtesis alternativas a la perspectiva fonocéntrica que per-
mitan explicar la naturaleza del conocimiento ortografico.

DEL HABLA A LA ESCRITURA

Un aspecto fundamental para comprender como se aprende a leer, es la forma en que
la lectura se desarrolla sobre la base de los procesos del habla. Se han formulado
varios argumentos que apoyan el concepto del estatus derivativo de la lectura y la
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escritura respecto del habla. Sabemos, por ejemplo, que el habla es anterior a la
lectura y escritura en el desarrollo de la humanidad y ontogénicamente anterior en la
vida del individuo. Por otra parte, todas las comunidades humanas tienen una lengua
oral plenamente desarrollada, pero solo algunas de esas lenguas tienen una forma
escrita. En cuanto a la relacién entre los simbolos escritos y sus referentes hablados,
todos los sistemas de escritura modermnos y la mayoria de los del pasado que han
sobrevivido representan unidades de la lengua oral no mayores que la palabra.

Al comienzo de la ensefianza formal de la lectura y la escritura, el nino es capaz
de producir y reconocer un gran nimero de palabras y de comprender virtualmente
cualquier oracién formada por esas palabras. Es decir que ha aprendido a hablar y
comprender su lengua materna con gran eficacia. El nifio posee ademds una memo-
ria excelente y sus habilidades para aprender son notables. Su vision es tan buena
como la de un adulto y su audicién estd casi tan desarrollada como la del adulto
(Gough y Hillinger 1980). Sin embargo, a pesar de sus habilidades lingiifsticas y
cognitivas, el nifio de seis afios tiene un problema peculiar: no puede leer. De he-
cho, ésta es una de las principales razones por la que lo mandamos a la escuela, pues
muy pocos nifios aprenden a leer sin instruccion explicita. La experiencia nos dice
que el dominio del lenguaje oral que el nifio posee al comenzar la escucla es necesa-
rio pero no suficiente para el desarrollo de la lectura.

Dc manera que, para desarrollar ¢l lenguaje oral, el nifio solo necesita contar con
un entorno lingiifstico apropiado, mientras que la lectura y la escritura requieren de
ensefianza sistemdtica. Resulta evidente entonces, que percibir el habla es mas [dcil
que leer y este hecho, segin A. Liberman (1988), entrafia una paradoja. Por un lado,
el 0jo es un organo de transmisién de la informacién mejor que el oido; su canal cs
mas amplio y puede transmitir mds informacién del entorno y a mayor velocidad.
Por otra parte, en comparacion con los sonidos del habla, las letras impresas son
senales mds claras. Si ademds se toma en cuenta que segin el principio alfabético
cada letra representa un fonema, y suponiendo que los fonemas son las unidades
minimas del lenguaje, cs posible concluir que la relacién entre sefial y lenguaje es
rclativamente simple en una representacion alfabética. Aun asf, aprender a leer es
una tarea compleja para la mayoria de los nifios.

Para resolver la paradoja, Liberman (1988) considera las representaciones de la
informacion durante la percepcion de la palabra hablada y la palabra escrita. Ante
todo, argumenta que las palabras son, en forma esencial, estructuras fonoldgicas.
Sin importar que su significado o su eslatus gramatical sean ambiguos, desconoci-
dos o sujetos a disputa, una palabra es siempre una estructura fonolégica. Durante
el procesamiento del lenguaje, el acceso al significado de una palabra requicre el
reconocimiento de la cstructura fonoldgica a la que csta ligado dicho significado.

Segun la concepcidn tradicional, todas las palabras de una lengua son combina-
ciones y permutaciones de elementos lingiiisticos especificos —vocales y consonan-
tes— llamados fonemas. Las estructuras fonoldgicas determinadas mediante la apli-
cacién sistemdticamente restrictiva del principio combinatorio constituyen el in-
ventario de palabras de la lengua. Ahora bien, conviniendo en que las palabras son
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estructuras fonoldgicas sistematicas, la forma de representacion de la informacion
c¢s bdsicamente diferente en la percepceidn del habla y la escritura.

En tanto que la escritura alfabética provee una representacion bastante directa
de la estructura fonoldgica, cl habla codifica lamisma estructura, pero de una forma
mads compleja. El hablante no produce los fonemas uno por uno como sonidos dis-
crctos ¢ invariantes. El habla es un continuo; la realizacion dc las vocales y conso-
nantes implica la superposicién y fusiéon de clementos que da como resultado un
flujo de gestos articulatorios. El fendmeno resultante se denomina coarticulacién y
sc define como la influencia de un segmento sobre otro (Liberman ct al. 1967).

La coarticulacién cs un mecanismo altamente coordinado que garantiza la velo-
cidad dc la transmisién sin pérdida de informacién. La cficiencia de estec mecanis-
mo ticne un costo: existe una compleja relacion lingiiistica entre ¢l sonido y la cs-
tructura fonolégica subyacente. En particular, no hay correspondencia directa entre
los scgmentos acusticos y los segmentos de la estructura fonolégica. El nimero de
scgmcentos cn la cadena de sonidos no es igual al nimero de segmentos en la estruc-
tura fonolégica subyacente (Liberman ct al. 1967).

Sin cmbargo, esto no constituye un problema para el oyente, pucs se argumen-
ta que dispone de un mecanismo fonolégico biolégicamente especializado para
procesar automaticamente la senal de habla y, segin la tcoria motora dc la percep-
cion dcl habla, recobrar los gestos coarticulados que subyacen a la sefal (Liberman
y Mattingly 1989). Estos proccsos, mediante los cuales percibimos ¢l habla son
automadticos y operan debajo dcl umbral de la conciencia (Mattingly y Liberman
1988).

En este punto, Liberman (1988) propone la solucién a la paradoja planteada:
{por qué es mds fdcil percibir el habla, una sefial altamente codificada, que lcer en
un sistena alfabético, si las ortografias alfabéticas representan en forma mds o me-
nos transparente la estructura fonoldgica? La respuesta es que los procesos del ha-
bla dependen de un médulo fonético biolégicamente especializado; cl desarrollo de
la lcngua hablada fuc cl resultado de un cambio evolutivo de la especic y hay cicrtas
drcas dc la coricza cerebral especializadas para cl lenguaje. Por ¢l contrario, cl alfa-
beto no cuenta con esa ventaja bioldgica; la lectura y la escritura no son el resultado
dc un cambio bioldgico sino de un cambio cultural.

El médulo fonético proporciona un control tacito, automadtico, de la compleja
relacién entre los sonidos del habla y las cstructuras fonoldgicas que cllos comuni-
can. Dcbido a cllo, la adquisicién del habla, su percepcién y produccioén sc realizan
sin esfucrzo y sin nccesidad de atender a la cstructura fonolégica dc las palabras. La
paridad, requisito de todo sistema de comunicacién que liga a los participantes de
un intercambio dec mensajes, cs cn cl habla intrinscca al sistcma biolégicamente
constituido porque a través dc cste sistcma el oyente y cl hablante logran la
interconversién de las cstructuras fonélicas y fonoldgicas. Es por cllo que cl habla
sc aprende sin instruccion, porque no sc necesita de una intervencion cspecifica que
ayude a establecer una unién entre las estructuras fonoldgicas y los sonidos dcl
habla. En la adquisicién decl habla es el médulo fonético ¢l que *“aprende™
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aulomdticamente ajustando sus procesos internos precognitivos a las condiciones
del medio: la lengua que se aprende.

Pero la lectura y la escritura no pueden desarrollarse en esta forma epigenética
porque la paridad debe ser impuesta a través de un acuerdo que explicite qué formas
opticas deben ser tomadas como simbolos de qué unidades fonoldgicas. Es por ello
que requieren de instruccién especial: la intervencion de un adulto alfabetizado que
lleve a los nifios al descubrimiento de esa paridad.

Ahora bien, y para concluir, la especulacion sobre el procesamiento de palabras
en una escritura alfabética debe partir de dos evidencias irrefutables: las letras del
alfabeto representan segmentos isomorficos con los segmentos del andlisis fonold-
gico y ¢l lector de una escritura alfabética exhibe claramente la habilidad para reco-
noccr y manipular scgmentos, asi como para cstablecer correspondencias entre le-
tras y segmentos sonoros (lldmense fonemas, fonos o sonidos).

La argumentacién de Liberman constituye el fundamento mas sélido de la pers-
pectiva “fonocéntrica”, perspectiva en la que se enmarcan los planteos que conside-
ran que leer y escribir dependen de habilidades especificas del dominio fonolégico.
Es importante sefialar que esta postura se inscribe en la concepcién modular de la
mente formulada por Fodor (1986, edicién espafiola). Fodor conceptualizé los sis-
temas modulares como aquellos que son rdpidos, automadticos e informacionalmente
encapsulados. Este tltimo aspecto es central en la teoria modular y significa que un
modulo opera en forma auténoma; especificamente, no estd controlado por estruc-
turas cognitivas superiores ni recibe informacién de estructuras de conocimiento no
contenidas en ¢l mddulo. En la concepcion fodoriana cldsica, la percepcion del ha-
bla es uno de los mejores ejemplos de sistemas modulares. Sin embargo, como la
lectura es un producto cultural no puede plantearse que dependa de un modulo
biolégicamente especializado. Por esta razon, los tedricos de la lectura que trabajan
dentro de este marco han propuesto la nocién de modularidad adquirida para expli-
car ¢l proceso de reconocimicnto de las palabras escritas (Stanovich 1990).

LA PERSPECTIVA FONOCENTRICA: UNA VISION UNITARIA DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Se ha reportado evidencia virtualmente irrefutable acerca de que el subcomponente
principal de la lectura es el reconocimiento de palabras y acerca de que la eficacia
del proceso de leer y escribir palabras esta fuertemente asociada a la habilidad para
establecer correspondencias grafema-fonema (G-F) y fonema-grafema (F-G) o, en
otros términos, a los procesos de recodificacion y codificacion fonoldgica (Adams
1990, Brady y Shankweiler 1991, Bruck 1988, Gough et al. 1992, Gough y Tunmer
1986, Jorm y Share 1983, Juel ct al. 1986, Liberman y Shankweiler 1985, Metsalay
Ehri 1998, Perfetti 1985, Sharc 1995, Sharc y Stanovich 1995, Stanovich 2000,
Vellutino 1979).

La recodificacion y codificacion fonoldgica corresponden a un nivel proximal
en el estudio de los procesos de lectura y escritura, ya que son facilmente observa-
bles mediante tareas como la lectura y escritura de pseudopalabras, y forman parte
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del patrén fenotipico de comportamiento que define a los malos lectores. Los inves-
tigadores se han ocupado también de llevar a cabo estudios en un nivel de andlisis
mds distal, explorando los procesos y estructuras cognitivas subyacentes al desem-
pefio en lectura y escritura. Las asociaciones encontradas corresponden al dominio
fonolégico; los procesos fonolégicos relacionados con la lectura y la escritura se
definen como un conjunto de actividades o habilidades mentales que incluyen el
acceso, almacenamiento y manipulacién de informacién fonolégica (ver Wagner y
Torgesen 1987, para una revision).

Estos procesos, en general, han sido estudiados en el marco de las investigacio-
nes sobre dificultades de lectura y escritura, y se ponen de manifiesto en al menos
tres grupos de tareas que evalian: sensibilidad a la estructura fonol6gica de las
palabras habladas, habilidad para representar la informacién en la memoria operativa
y velocidad de acceso a la informacién fonolégica en la memoria a largo plazo.
Estas distintas habilidades han sido conceptualizadas en distintos cuerpos de cono-
cimiento.

LA CONCIENCIA FONOLOGICA

Como definicién preliminar, adoptamos aquella segun la cual el término conciencia
fonolagica se refiere al conocimiento explicito del nino acerca de que el habla pue-
de segmentarse en unidades llamadas fonemas. La importancia de la conciencia
fonoldgica fue scnialada por primera vez hace 30 afios por Mattingly (1972) y gran
parte de los desarrollos tedricos y empiricos importantes fueron los del equipo de
Isabelle Liberman de los Laboratorios Haskins (ver Brady y Shankweiler 1991,
para una revision).

La conciencia fonoldgica ha sido definida como la habilidad metalingiifstica de
reflexionar y manipular los rasgos estructurales del habla, que se desarrolla en for-
ma separada y mas tardiamente que las habilidades lingiifsticas basicas de producir
y percibir el habla. La distincién entre conocimientos implicitos y explicitos permi-
te explicar la discrepancia en los nifios pequefios entre el conocimiento fonolégico
que presumiblemente subyace a sus habilidades de percepcién y produccién y la
dificultad exhibida en tarcas de conciencia fonoldgica, como segmentar en sonidos
o catcgorizar sonidos.

Una gran variedad de tareas ha sido usada para operacionalizar el concepto de
conciencia fonolégica. En orden de dificultad creciente, éstas incluyen pruebas de
rima, segmentacion sildbica, apareamiento de sonidos, segmentacién fonoldgica,
sintesis, elision e inversion de fonemas. Existen antecedentes en espanol sobre la
dificultad progresiva de las tareas de conciencia fonolégica. En un trabajo pionero
en espanol, Borzone de Manrique y Gramigna (1984) demostraron que el fonema
resulta de mas dificil acceso que la sflaba. Mds recientemente, diversos estudios han
reportado resultados similares a los obtenidos para el inglés respecto de la dificultad
que presenta un importante nimero de tareas de conciencia fonoldgica (Jiménez
1992, Signorini y Borzonc de Manrique 1996).
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La dificultad de cada nivel de conciencia fonolégica es central para abordar la
cuestion de la influencia de la conciencia fonolédgica sobre la lectura. En efecto, esta
conceptualizacién ha permitido examinar la compleja asociacién entre la emergen-
cia de distintos tipos de habilidades metafonolGgicas y el desarrollo de las habilida-
des de lectura y escritura de palabras.

Los disefios correlacionales longitudinales, en los que se estudia la relacion
entre las habilidades fonol6gicas de nifios prelectores y el desempefio posterior en
lectura y escritura, han sido y son los mas adecuados para proporcionar evidencia
sobre la conciencia fonolégica como determinante de los logros en la lectura y es-
critura iniciales. Importantes estudios en gran escala mostraron que las medidas de
conciencia fonoldgica tomadas antes del comienzo de la ensenanza formal de la
lectura predicen el desempefio posterior en lectura y escritura, aun controlando la
inteligencia y la influencia de habilidades lectoras preescolares (por ejemplo, Bradley
y Bryant 1983, Tunmer et al. 1988). Estos resultados sugieren que la conciencia
fonolégica en nifios prelectores es uno de los factores causales de los logros en
lectura y escritura inicial. Asimismo, los resultados de numerosos estudios experi-
mentales han corroborado la incidencia de la conciencia fonolGgica en este aprendi-
zaje. Ehri y colaboradores (2001) evaluaron los efectos de la instruccion en con-
ciencia fonoldgica reportados en 52 de estos trabajos, comparando el desempeno de
los grupos experimentales y de control. El andlisis de la magnitud de este efecto
revelé un impacto estadisticamente significativo de la instruccién en conciencia
fonolégica sobre la lectura y la escritura.

En el marco de la perspectiva fonocéntrica de la lectura, el estudio de las relacio-
nes entre conciencia fonolégica y lectura y escritura parte de la consideracién de
que la conciencia fonolégica estda directamente asociada a los procesos de
recodificacion fonolégica en el reconocimiento de palabras, e indirectamente, a la
comprension lectora a través del reconocimiento de palabras. La relacion significa-
tiva reportada entre la conciencia fonolégica y el desempefio inicial en lectura y
escritura se vincula con el descubrimiento del principio alfabético. El conocimiento
cxplicito de las conexiones grafema-fonema y fonema-grafema permite ¢l dominio
de los principios de codificacion en un sistema alfabético que constituyen la fuente
de informacidn bdsica de los procesos de lectura y escritura de palabras.

En sintesis, la importancia del estudio de la conciencia fonoldgica surge de su
relacidn con las habilidades de recodificacién y codificacién fonoldgica implicadas
en los mecanismos de reconocimiento de las palabras escritas y en los procesos de
escritura de palabras.

LA CAPACIDAD DE LA MEMORIA OPERATIVA

La relacion encontrada entre el desempefio en lectura y la habilidad para retener
informacién en la memoria operativa ha sido objeto de gran interés desde que se
realizaron las primeras observaciones sobre esta relacion (Brady 1991, Elbro 1996,
Snowling 1981, Stone y Brady 1995).
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En el marco del modelo de memoria operativa desarrollado por Baddeley (1986)
se considera que la tarea de repeticion de pseudopalabras proporciona una medida
adecuada de la habilidad para almacenar la estructura fonolégica de un item en el
bucle fonolégico (Gathercole y Baddeley 1993). Es también la tarea que presenta la
correlacion mds fuerte con la habilidad de lectura (Stone y Brady 1995, Elbro 1996).
La tarea en si misma involucra una serie de procesos cognitivos quec incluyen la
discriminacion de la sefial actstica, la codificacién precisa de la informacion acis-
lica en una represcntacién fonoldgica, el mantenimiento de esa representacion en la
memoria operativa y la planificacién y ejecucién articulatoria de la respuesta.

La evidencia empirica con respecto a la incidencia de cada uno de estos proce-
sos no es conclusiva. Con respecto al proceso de discriminacién perceptiva, se han
observado diferencias entre grupos de lectores normales y disléxicos (Cornelissen
etal. 1996, Edwards y Lahey 1998, Mody et al. 1997). Mody y colaboradores (1997)
observan que se trata de un problema perceptivo especifico al habla que resta efi-
ciencia a la transformacion del input lingiifstico en el cédigo fonolégico necesario
para mantener la informacién en la memoria operativa. Por su parte, Ceponiene y
colaboradores (1999) consideran, en base a diferencias encontradas en medidas
neurofisiolégicas (potenciales evocados), que el desempefio en esta tarea depende
de la calidad del trazo auditivo en la memoria sensorial a corto plazo. La capacidad
para discriminar diferencias actsticas muy finas influiria en el procesamiento pos-
terior de la sefial.

Las diferencias en el procesamiento derivadas de los procesos de codificacién y
mantenimiento de una representacion fonoldgica en la memoria operativa han sido
atribuidas tanto a la calidad de la representacién como a la capacidad de almacena-
miento del bucle fonolégico.

Elbro (1996) ha explorado la hipétesis de que diferencias en la ‘distintividad’
(distinctness) de la representacion fonoldgica en el 1éxico mental sean la causa de
las diferencias en el procesamiento fonolégico asociado con ¢l éxito o el fracaso en
el aprendizaje de la lectura. Sostiene que cuantos mds rasgos distintivos separan
una representacion de sus vecinas, mas distintiva es la representacion. Una hipdte-
sis alternativa plantea la progresiva reestructuracion de las representaciones
fonoldgicas, desde formas mds globales a unidades menores hasta llegar al fonema
(Fowler 1991, Metsala 1999, Walley 1993).

Ambas hip6tesis estdn en linea con la propuesta de Haskins (por ejemplo,
Shankweiler y Crain 1986) de explicar las diferencias en los procesos fonologicos
por un déficit fonolégico unitario. En efecto, consideran que la discriminacién
auditiva es importante para la formacién de representaciones fonolégicas y, a su
vez, la distintividad o el cardcter segmental de éstas incide en el desarrollo de la
conciencia fonolégica, que puede ser vista como una manifestacion de la naturaleza
particular de las representaciones léxicas.

Por su parte, la capacidad de almacenamiento (span) de la memoria operativa ha
sido relacionada con la velocidad de articulacion dec las palabras, factor al que se
atribuyen las diferencias en las habilidades de lectura (ver revision en McDougall et
al. 1994).
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ACCESO A LA INFORMACION FONOLOGICA EN LA MEMORIA DE LARGO PLAZO

Se ha observado que la precision y rapidez para nombrar dibujos, digitos y letras se
correlaciona con las habilidades de lectura y escritura (Elbro 1996, Katz 1986). La
tarea mds empleada para medir la rapidez al nombrar en forma continua una serie de
estimulos es la prueba RAN (Rapid Automatized Naming) disefada por Denckla y
Rudel (1976). En general, se ha explicado el desempefio en esta prueba como una
evidencia de las habilidades o dificultades para recuperar una representacion
fonolégica de la memoria a largo plazo, fendmeno que se ha atribuido en algunos
casos al tipo de representacién (Elbro 1996, Katz 1986, Snowling et al. 1988).

Si bien muchos de los investigadores incluyen este proceso entre los de naturale-
za fonoldgica, los resultados de investigaciones recientes sobre dificultades de apren-
dizaje sugieren que estaria relacionado con otro tipo de procesos. Woll y Bowers
(1999), en una amplia revisién de dichos estudios, sefialan que el nombrar letras
involucra una serie de procesos perceptivos, cognilivos y lingiiisticos: (a) atencién
a las letras, (b) procesos visuales responsables de la deteecidn de rasgos, (c) discri-
minacion de rasgos ¢ identificaciéon de la letra y del patrén de la letra, (d) integra-
cién del rasgo visual y la informacién sobre el patrén con las representaciones
fonolégicas almacenadas, (e) acceso y recuperacion de la forma fonol6gica del nom-
bre, (f) activacién e integracién de la informacién conceptual y semantica y (g)
activacién motora que resulta en la articulacién del nombre.

En suma, se propone que la tarca RAN implica rapidez en la integracion dc un
ensamblado de procesos visuales de nivel inferior, asi como de procesos lingiiisticos
y cognitivos de nivel superior. Esta combinacién dnica de procesos, que también
forma parte de la lectura, explica por qué la tarea es uno de los mejores predictores
del desempeno en lectura, junto con la conciencia fonoldgica, en todas las lenguas
estudiadas (Wimmer 1993, Korhonen 1995). Wolf y Bowers (1999), entre otros
investigadores, sostienen que los procesos involucrados en la tarea RAN y en tareas
de conciencia fonoldgica son independientes, puesto que realizan contribuciones
distintas a la variancia rcgistrada cn la identificacion de palabras, habilidades orto-
gréaficas vy fluidez en la lectura.

En el marco de este planteo se atribuye especial relevancia a la rapidez del pro-
cesamiento visual: Wolf y Bowers (1999) y Torgesen y colaboradores (1997) coin-
ciden en sefalar, recurriendo a diferentes paradigmas experimentales, que el proce-
samiento visual rdpido contribuye a la induccién de patrones de letras, lo que a su
vez incide en la fluidez de la lectura y en el conocimiento ortogréfico. Por su parte,
trabajos ncurofisiolégicos recientes (ver revision en Wolf y Bowers 1999) propor-
cionan una explicacion sobre el origen de algunas dificultades de lectura en un nivel
perceptivo-visual.

Vemos, en sintesis, que actualmente se consideran también otros procesos, mds
alld de los fonolégicos, que parecen jugar un papel importante en el aprendizaje y
las dificultades de la lectura y la escritura.
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EL CONOCIMIENTO FONOLOGICO Y EL CONOCIMIENTO ORTOGRAFICO

Mais alla de la evidencia acumulada acerca del papel crucial de los procesos fonoldgicos
en el aprendizaje de la lectura, las investigaciones y teorias desarrolladas en el marco
de la lengua inglesa consideran que la informacion fonolégica es necesaria pero no
suficiente para ¢l dominio de las habilidades de lectura. Recordemos que el inglés
cuenta con numerosas palabras irregulares, descriptas en la literatura como aquellas
cuya pronunciacion no puede obtenerse mediante la aplicacion de las corresponden-
cias G-F. Los investigadores plantean que se requiere una fuente adicional de infor-
macién para el desarrollo de las habilidades de procesamiento de palabras escritas: la
informacién léxica ortografica (Ehri 1992, 1998, Gough y Walsh 1991, Perfetti
1985, 1992, Sharc y Stanovich 1995, Stanovich 2000).

Algunos autores han descripto las estrategias de lectura inicial en el marco del
modelo adulto de dos rutas (por ejemplo, Coltheart 1978) proponiendo una transi-
cién del uso predominante de estrategias de recodificacion fonoldgica hacia el uso
de estrategias de procesamiento ortografico que permiten acceder a las representa-
ciones léxicas sin mediacidn fonolégica (Backman et al. 1984, Frith 1985, Seidenberg
ct al. 1984, Waters ct al. 1984).

Otros autores (Jorm y Share 1983, Share 1995, Share y Stanovich 1995) sostie-
nen que los mecanismos fonoldgicos cumplen una funcién crucial en el reconoci-
miento de palabras en los nifios. La cuestién central para una teorfa del aprendizaje
de la lectura y la escritura reside en explicar la interdependencia de los procesos
fonolégicos y ortogrificos. Estos autores consideran que los procesos fonolégicos
de conversion G-F son un mecanismo de autoaprendizaje por medio del cual los
nifios aprenden a reconocer mds palabras por la ruta léxica. En este sentido, dicho
mecanismo promueve el conocimiento léxico ortografico necesario para el procesa-
miento de las palabras. En la misma linea de pensamiento, Gough y Walsh (1991)
proponen que el conocimiento de las correspondencias G-F y la informacion orto-
grifica no se adquieren en forma independiente, ni se utilizan mecanismos diferen-
tes. La informacién ortografica solo puede adquirirse con apoyo en los mecanismos
fonolégicos. El papel del conocimiento fonoldgico en esta transicion es proporcio-
nar la base sobre la cual se ird construyendo cl conocimiento ortogréfico.

Una tendencia evolutiva similar parece manifestarse en la escritura (Foorman et
al. 1991, Foorman et al. 1993, citados en Sprenger-Charolles et al. 1998). La teoria
de U. Frith (1985) resulta interesante porque vincula el desarrollo de las estrategias
de lectura y escritura. Seguin su propuesta, la estrategia de escritura basada en la
conversién F-G, que la autora llama alfabética, es anterior a la estrategia de lectura
basada en la recodificacion. En una fase posterior, el nifio desarrolla habilidades de
recodificacion G-F para leer. Mds adelante emplea en la lectura un procedimicnto
ortogrifico que se basa en el procesamiento no-fonolégico de las unidades ortogré-
ficas componentes de la palabra, en tanto que la estrategia de escritura continda
siendo alfabética. Por tltimo, la estrategia ortografica se generaliza a la escritura.

Perfetti (1985, 1992) formula un conjunto de principios generales que permiten
comprender la interrelacién de lo fonolégico y lo ortogréfico a partir de la nocién de
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formacidn de representaciones mentales de las palabras, es decir, del desarrollo del
léxico mental (se puede encontrar una concepeion similar en Ehri 1992). El autor
propone un modelo de aprendizaje de palabras nuevas formado por dos estrategias.
Una de ellas se basa en la recodificacién fonoldgica: el nifio aplica las reglas de
correspondencia G-F y esto le permite relacionar la forma oral de las palabras con
su forma escrita. La otra estrategia estd basada cn el aprendizaje de patrones orto-
grificos especificos; de este modo, el nifio va adquiriendo representaciones orto-
graficas mentales de las palabras que contienen informacion acerca de los grafemas
y fonemas constituyentes. En el marco de estos principios, se concibe el desarrollo
de la lectura y la escritura como un proceso gradual de incremento de conocimien-
tos que determinan la naturaleza cambiante de las representaciones ortogrificas de
las palabras. Las claves de este desarrollo son el aumento en la cantidad de palabras
representadas y la calidad de las representaciones. Esta dltima depende de la especi-
ficidad de la representacion: una representacion bien especificada contiene letras
especificas, constantes, en las posiciones que ocupan en una palabra, mientras que
una representacion poco especificada contiene variables en alguna/s posicién/es de
las letras dentro de la palabra. Asi, por ejemplo, una representacién poco especifi-
cada de la palabra CIELO, podria contener el grafema <s> e, incluso, <z> en posi-
cion inicial. El mejor indice de la calidad de una representacion ortogrifica es el
desempefio en escritura.

Los trabajos revisados coinciden en la importancia fundamental del uso de la
informacién fonoldgica en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Mds aun, segun
esta perspectiva el ‘locus’ de las dificultades de lectura y escritura estd en un déficit
de procesamiento fonolégico. Sin embargo, y més alld del conocimiento fonoldgi-
co, la informacién sobre los patrones ortogrificos especificos de las palabras resulta
imprescindible para ¢l desarrollo de estrategias de procesamiento ortogrifico y para
la formacién de las representaciones Iéxicas necesarias para explicar la lectura en
inglés.

APRENDER A LEER Y ESCRIBIR EN ESPANOL

En investigaciones llcvadas a cabo con nifios que aprenden a leer en lenguas de
ortografias mas rcgularcs que cl inglés se han observado una gran precisidn en la
lectura de palabras y pscudopalabras y la tendencia hacia el uso de estrategias de
recodificacion fonologica (italiano: Cossi ct al. 1995; portugués: Vieira Pinheiro
1995; aleman: Wimmer y Hummer 1990; francés: Sprenger—Charolles et al. 1998;
turco: Oney y Durgunoglu 1997; finlandés: Miiller y Brady 2001). Asimismo, ¢n
estos trabajos se ha reportado un desarrollo temprano de la habilidad de escritura
fonolégica, es decir, de la produccion de formas escritas en las que cada fonema
estd representado por una o mds letras que representan ese fonema en una palabra
rcal y en las que los fonemas aparccen cn ¢l orden correcto. Este tipo de cscrituras
se diferencia de la escritura convencional u ortogréfica, pues esta iltima implica la
transcripcion completa y precisa de la forma ortogrédfica. La tendencia a utilizar

estrategias fonoldgicas en las ortografias transparentes se debe posiblemente a que,
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por una parte, la recodificacién es facilmente accesible porque resulta sencillo recu-
perar la forma fonolégica de las palabras a partir del proceso de conversion G-F, y
por otra, la codificacién de sonidos a letras da siempre lugar a escrituras
fonolégicamente aceptables.

La ortograffa espafiola es un ejemplo claro de sistema transparente, ya que la
relacion entre la representacion fonoldgica y ortogrifica es altamente consistente.
Las inconsistencias en las relaciones G-F se reducen a unas pocas correspondencias
de naturaleza compleja. Las correspondencias G-F son simples si a cada grafema
corresponde un fonema (como en el caso de las vocales <a>, <e>, <i>y <0>) 0
complejas si los grafemas tienen mds de una correspondencia fonolégica segiin el
contexto ortogrdfico. Este tipo de correspondencias se conoce también con el nom-
bre de correspondencias condicionales, por ejemplo: si ¢l grafema <g> precede a
<a>, <0>y <u>, entonces se pronuncia /g/, si precede a <e> e <i>, s¢ pronuncia /x/
. El dominio de las correspondencias G-F permite pronunciar cualquier palabra.

Sin embargo, cuando se trata de escribir en forma convencional, este conoci-
miento es Util para muchas palabras como DIENTE o PELOTA, pero proporciona
muy poca informacién para escribir CIELO o LLUVIA, que son poligréficas ya que
pueden ser escritas en méas de una forma: “sielo”, “zielo™, “yuvia”, “llubia”, “yubia”.
Estas formas, si bien son fonoldgicamente aceptables en la variedad de espanol de
Buenos Aires, no reproducen la forma ortografica convencional de esas palabras.
La homofonia heterografica o posibilidad de representar un mismo fonema por medio
de mds de un grafema, hace complejo el dominio de la ortogralia.

Se ha enfatizado el hecho de que el espafiol es una lengua ortograficamente
regular (Defior ct al. 1996, Cuctos 1989). Sin embargo, en nuestra opinidn, cuando
la direccion de las correspondencias es F-G, es legitimo hablar de correspondencias
irregulares. La irregularidad en las relaciones F-G indica que una palabra contiene
un grafema que no esta descripto por medio de una regla de correspondencia (Kreiner
y Gough 1990). En este sentido es posible distinguir entre tres tipos de correspon-
dencias (a) simples: a un fonema corresponde solo un grafema (e.g., las voca-
les /al, /e/, fo/ y lu/, (b) complejas o condicionales: la representacion de los fonemas
estd restringida por reglas condicionales (e.g., ¢l fonema /k/ se representa con el
grafema <c> si precede a /a/, /o/ y /u/, y con <q + u> si precede a /e/ ¢ /i/) y (c)
irregulares: la representacidon por uno u otro grafema no depende de reglas
contextuales, sino que responde a razones histéricas y etimolégicas (c.g., en VIEN-
TO, el fonema /b/ se representa con <v>, porque la palabra deriva del vocablo latino
VENTUS).

Otra caracteristica del espafol que debe considerarse al estudiar los procesos de
lectura y escritura es la asignacion del acento. Como viéramos antes, la recodificacion
G-F depende del conocimiento de las correspondencias simples y aquellas depen-
dientes del contexto. Por su parte, la asignacién del acento en espafiol y otras len-
guas en las que la posicién del acento no es fija, depende de conocimientos léxico-
ortogréficos especificos (Colombo y Tabossi 1992). Las palabras polisilabas del
espafol se clasifican en agudas (oxitonas), graves (paroxitonas) y esdrdjulas
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(preparoxitonas), segin la localizacidn del acento en la dltima, peniltima o
antepentltima silaba, respectivamente. La frecuencia de ocurrencia de estos dife-
rentes tipos de palabras varia. En el recuento de palabras del espaiol realizado por
Guirao y Garcia Jurado (1993), sc observa que, siguiendo el criterio de acentuacién
fonoldgica, de las 3.866 palabras fonoldgicas que estdn formadas por mds de una
sflaba, los porcentajes obtenidos son los siguientes: palabras graves, 74,6%: pala-
bras agudas, 18,5%; palabras esdrijulas, 3,4% y palabras sobresdrijulas, 0,1%. De
manera que el patrén de acento mds frecuente en espanol es el acento grave.

A diferencia de otras lenguas, el sistema ortogrdfico espafiol cuenta con una
marca diacritica para cl acento léxico-fonolégico: el acento ortogréfico o tilde, que
sc asigna de acuerdo a reglas convencionales bien especificadas. La tilde podria
considerarse un soporte mds de la fonetizacion de la ortografia, en la medida en que
proporciona informacion acerca de la pronunciacion de muchas palabras. Sin em-
bargo, €l conocimiento léxico-ortografico es la unica fuente de informacion para la
pronunciacion de las numerosas palabras polisilabas que carecen de tilde.

Los resultados obtenidos en diversos estudios realizados en espafol indican que
las estrategias de lectura y escritura iniciales estdn sesgadas hacia el procesamiento
fonolégico. El predominio de estrategias de naturaleza fonoldgica se infiere, en el
caso de la lectura, de los efectos de longitud de las palabras: el largo de las palabras
incide negativamente en el desempefio (Defior et al. 1996, Jiménez y Herndndez
2000, Signorini y Borzone de Manrique, en prensa, Signorini y Piacente 2001) y de
complejidad ortografica (Signorini 1997, Signorini y Borzone de Manrique, en pren-
sa): las palabras ortogrdficamente simples se leen mds rdpido que las complejas.
Asimismo, el andlisis de errores de lectura refleja una fuerte tendencia hacia la
recodificacién (Signorini 1997, Signorini y Borzone de Manrique, en prensa), que
sc manificsta en los siguientes fendmenos:

una gran proporcion de lecturas incorrectas que resultan en no-palabras;

un alto porcentaje de crrores que comienzan con ¢l mismo sonido que los esti-
mulos meta y cl alto grado de similitud fonémica entre las producciones de los
nifios y los estimulos meta;

un predominio de errores de pronunciacion consistentes e¢n sustituciones
fonémicas y una mayor cantidad de sustituciones en consonantes que en voca-
les;

cl predominio de la estrategia de silabco cn la lectura;

la tendencia hacia la asignacion de acento grave;

el bajo porcentaje de casos en que los nifios se niegan a leer.

En el aprendizaje de la escritura, la incidencia del procesamiento fonolégico es
aun mas evidente. También en la escritura, se ha comprobado que en las lenguas de
ortografia transparente como el espaifiol, los nifios omiten mds consonantes que vo-
cales al inicio del aprendizaje, a diferencia de lo que sucede en inglés, lengua en la
que las vocales presentan mayor dificultad (Borzone de Manrigue 1999, Borzone
de Manrique y Diuk 2001, Borzone de Manrique y Signorini 1994, 1998). Esta
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diferencia se ha atribuido al escaso niimero de vocales, a la consistencia de la repre-
sentacion oriogrifica y al hecho de que las vocales tienen una cualidad fonética
altamente perceptible que se mantiene, aun en silaba inacentuada. Estos factores
fonéticos y ortogrificos contribuyen a que resulte mds facil deslindar las vocales en
cl continuo del habla y asignarles la letra correspondiente.

El hecho de que desarrollar habilidades de escritura, lo que implica descubrir el
principio alfabético y aprender las correspondencias F-G, esté tan ligado a factores
fonoldgicos se pone de manifiesto también en los errores de sustitucion que, en las
lenguas de ortografia transparente, son fonoldgicamente aceptables (para una revi-
sion, ver Borzone de Manrique 1999). Por ejemplo, la escritura “jenio” es
fonol6gicamente correcta, puesto que cuando se la pronuncia aplicando reglas de
correspondencia grafema-fonema, suena igual que GENIO. Por otra parte, los gru-
pos consondnticos del tipo consonante (oclusiva, fricativa) + liquida (lateral, vi-
brante), como /tr/, /pl/, /fr/, plantean dificultades a los nifios que estan aprendiendo
a escribir, independientemente de la lengua. Se trata de un problema de segmenta-
cion fonoldgica: resulta dificil separar una consonante de otra, por lo que los nifios
omiten las liquidas.

Los resultados expuestos hasta ahora se refieren a la denominada escritura
fonolégica, una habilidad que se desarrolla mds tempranamente que la de lectura
(Borzone de Manrique 1997, Borzone de Manrique y Signorini 1994). Sin embar-
go, ¢l dominio de la escritura ortografica o convencional es mds tardio que el de la
lectura y presenta gran dificultad (e.g., Cérsico y Moraschi 1992). En un trabajo
reciente con nifios de 7 y 8 afios (Signorini y Borzone de Manrique, en prensa), se
observé que la mayor parte de los errores de escritura consistia en pseudohomdéfonos,
formas escritas incorrectas que comparten la forma fonologica con la palabra esti-
mulo (e.g., “berde” por VERDE, “gayina” por GALLINA). Cédrsico y Moraschi
(1992) reportan este tipo de error en nifios mayores, de entre 9 y 12 afios. Es razona-
ble pensar que este tipo de error refleja el uso de una estrategia de autodictado, de
transcripci6n sonido-letra, basada fundamentalmente en informacién fonolégica: el
nifio va recodificando ¢l estimulo percibido, al tiempo que genera la secuencia de
letras.

Este conjunto de resultados, que sefiala la precisién en la lectura y escritura
fonolégica, las dificultades para escribir en forma ortogrifica o convencional y la
naturaleza de los errores, parece indicar que las representaciones ortogréficas estdn
poco especificadas y son variables en los lectores jévenes de espariol. Por lo tanto,
es posible argumentar que el buen desempefio en lectura no depende necesariamen-
te del uso de representaciones ortogrificas bien especificadas y que la estrategia de
escritura predominante es fonolégica.

LA NATURALEZA Y EL DESARROLLO DEL CONOCIMIENTO ORTOGRAFICO. ALGUNAS HIPO-
TESIS

Aprender a reconocer y pronunciar las palabras escritas no parece una tarea
muy complicada en espaiiol. En la mayoria de los casos, dos afios de intervencion
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pedagdgica adecuada son suficientes para el descubrimiento de los secretos de la
transcripcion alfabética que permite generar la forma sonora de las palabras; las
dificultades para leer parecen residir en el desarrollo de habilidades de sintesis
fonol6gica que permitan ensamblar las pronunciaciones con velocidad (Grompone
1975, Signorini 1997). Por su parte, el conocimiento de las correspondencias soni-
do-letra, que ya se manifiesta en las formas tempranas de escritura fonoldgica
(Borzone de Manrique 1999, Borzone de Manrique y Diuk 2001), parece seguir
siendo la principal fuente de informacion para escribir aun en nifios mayores; ¢l
conocimiento ortografico que da como resultado una forma escrita convencional no
sc pone de manifiesto en las producciones escritas lempranas.

Las observaciones realizadas en los trabajos antes mencionados no pueden ex-
plicarse adecuadamente en ¢l marco de los modelos de aprendizaje de la lectura y la
escritura que han sido elaborados en base al desempeno de nifios que aprenden a
leer y escribir en una lengua irregular como cl inglés. El inglés ha sido definido
tradicionalmente como una lengua de ortografia irregular u opaca debido al impor-
lante repertorio de palabras denominadas “excepcionales™ (exceprion words) defi-
nidas como aquellas cuya pronunciacion no puede obtenerse mediante la aplicacion
de reglas de correspondencia grafema-fonema. En estos modelos, las estrategias
fonoldgicas se consideran un medio fundamental y necesario para la formacion de
representaciones ortogrificas que son indispensables, no solo para escribir, sino
también para leer en inglés (Gough y Walsh 1991, Perfetti 1992, Share y Stanovich
1995). Sin embargo, no parece suceder lo mismo en espafol, puesto que los nifios
desarrollan buenas habilidades de lectura de palabras, sin que necesariamente ¢stas
se asocien a la naturaleza cstable y precisa de las representaciones ortograficas.
Podria especularse que la precision de las representaciones ortograficas no es una
condicion sine qua non para la lectura, pero si lo es para la escritura convencional.

El conocimiento ortografico se ha definido tradicionalmente como el conoci-
micento de patrones visuales ortograficos especificos que permiten identificar pala-
bras individuales en su forma escrita (ver Stanovich 2000). En este trabajo se pro-
pone una distincion entre dos tipos de conocimicento de las relaciones entre escritura
y sonido: el conocimicnto ortografico en sentido amplio y el conocimiento ortogré-
fico en sentido cstricto o convencional. El primero define un continuo que com-
prende desde ¢l aprendizaje de las correspondencias entre letras y sonidos indivi-
duales, hasta el dominio del sistema de correspondencias que permilte la
recodificacion precisa y rdpida de las palabras escritas durante la lectura y la codifi-
cacion sonido-letra que da lugar a las escrituras fonologicas. Una vez que el nifio
comprende que las letras representan segmentos sonoros, se desencadena el desa-
rrollo de los mecanismos de conversion de letras a sonidos y sonidos a letras que
progresa en forma incremental. Ciertos aspectos del sistema ortografico, asi como
de la estructura sonora del espafiol ponen pocos obstdculos a este aprendizaje
(Borzone de Manrique y Signorini 1994).

Por su parte, ¢l conocimiento ortografico en sentido estricto es el conocimiento
de los patrones ortograficos que conforman el sistema de escritura convencional.
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Las dos fuentes de informacién que tradicionalmente han sido consideradas impor-
tantes para la escritura ortografica convencional son la memoria especifica de las
formas escritas y un conjunto de reglas que describen cémo los grafemas represen-
tan a los fonemas en la lengua (Caplan 1996, Caramazza y Miceli 1990, Kreiner y
Gough 1990).

El argumento mds fuerte contra la hipGtesis de las reglas como unica fuente de
informaci6n es sencillamente que ningiin conjunto de reglas puede dar cuenta de las
escrituras ortograficamente correctas en la mayoria de las lenguas de escritura
alfabética (espanol, francés, italiano, inglés, alemdn). Para explicar el aprendizaje
de las formas ortogréficas, los modelos conexionistas han reemplazado el presu-
puesto de que las correspondencias F-G y G-F se representan en términos de reglas
por una versién estadistica de la regularidad ortogrifica (Seidenberg y McClelland
1989). La regularidad ortografica sc define como una funcién de la consistencia
rclativa y la frecuencia con la cual covarian la escritura y la pronunciacién. Por
ejemplo, en espafiol la consistencia relativa de la representacion escrita del fonema
/s/ depende de la frecuencia de la representacién de /s/ como <s>, <c> 0 <z>. La
consistencia se refiere a las instancias en las que determinados patrones fonoldgicos
estan asociados a determinados patrones ortograficos y esto determina la fuerza de
las relaciones entre las unidades de la lengua oral y las de la lengua escrita. Durante
el aprendizaje, cuando el nifio entra en contacto con la palabra escrita, las relaciones
entre las unidades resultantes de cada exposicién a determinadas palabras se van
superponiendo y reforzando en el curso del desarrollo; de este modo, se configuran
las representaciones ortogréaficas completas y especificadas de las palabras.

Con respecto a la hipétesis de la memoria, la formulacién mds simple es la de
Sloboda (1980, citado en Kreiner y Gough 1990). Segiin esta formulacién, los es-
critores con buena ortografia consiguen sus resultados no gracias a habilidades par-
ticulares para aplicar reglas lingiifsticas, sino en virtud de la memoria de las formas
escritas convencionales. En esta misma linea se puede ubicar la idea, ya presentada,
de que la precision en la escritura estd determinada por la calidad de las representa-
ciones ortogrificas (Ehri 1992, Perfetti 1992). También Share y Stanovich (1995)
rctoman csta hipdtesis desde una perspectiva basada en el aprendizaje de los itemes
y no de un conjunto de reglas. Segin esta perspectiva, la pregunta relevante es:
(Cémo aprenden los nifios a escribir palabras particulares? Se argumenta, entonces,
que el conocimiento ortografico consiste en el conocimiento de la forma ortogrifica
de un nimero n de palabras particulares.

Una hipétesis interesante es la que considera la relacién entre el conocimiento
morfolégico y la escritura ortogrifica. En algunos trabajos se propone que la con-
ciencia de estructuras morfolégicas es un factor importante para el desarrollo del
conocimiento ortogrdfico (Elbro y Arnbak 1996, Fischer ct al. 1985, Fowler y
Liberman 1995). Por su parte, Derwing et al. (1995) enfatizan el hecho de que la
relacién entre ortograffa y conocimiento morfolGgico es, sin duda, reciproca. En
tanto que la similitud ortogréfica entre palabras probablemente promueva la con-
ciencia de la estructura morfolégica, es posible que el conocimiento morfolégico
mejore las habilidades ortogréficas. Por su parte, el modelo evolutivo de escritura
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desarrollado por Nunes et al. (1997) propone que la “conciencia morfosintdctica”
ayuda a dominar la escritura de patrones ortogrificos basados en distinciones
morfolégicas. La emergencia del conocimiento explicito de las diferencias
morfolégicas y sintdclicas en el lenguaje oral posibilita el aprendizajc de la escritu-
ra convencional de esas diferencias.

En suma, es razonable suponer que desde una perspectiva puramente fonocéntrica
no se puede dar cuenta de la producci6n de escritura ortograficamente correcta. Los
autores han intentado conciliar la diferencia en la naturaleza de los conocimientos
que se requieren para leer y escribir con precision. Hemos ya mencionado la pro-
puesta de autores como Perfetti (1992), Ehri (1992), Gough y Walsh (1991) y Share
y Stanovich (1995) para quienes la precisidn, tanto en la lectura como en la escritu-
ra, estd asociada a buenas habilidades (onolégicas y al conocimiento de la estructu-
ra ortogréfica que se construye sobre la base del conocimiento fonoldgico.

Sin embargo, en el contexto de la ensenanza, tanto del inglés como del aleman
(lengua de mayor transparencia), los investigadores se refieren explicitamente a las
limitaciones del método fonico para el aprendizaje de la ortografia (Berninger et al.
1998, Wimmer et al. 2000). En efecto, segin estos autores la practica fonica, deri-
vada precisamente de la perspectiva fonocéntrica, aun cuando facilite ¢l aprendiza-
je de la lectura y la escritura fonoldgica, no promueve el desarrollo de habilidades
ortogrificas. Para el aprendizaje de estas habilidades se propone un trabajo sistema-
tico, basado en un conjunto de tareas diversas: atender a la forma ortogrifica de las
palabras, fijar la atencion en segmentos irregulares, copiar y escribir en forma repe-
tida las palabras, reflexionar sobre las estructuras morfoldgicas.

Si bien cn los estudios sobre la cnsefianza de la ortografia se reconoce que ¢l
conocimiento fonolégico es insuficiente, no se esclarece la naturaleza del conoci-
miento ortogréfico. ;Se trata de un conocimiento de las formas escrilas basado en un
registro visual de dichas formas en el léxico mental? ;De qué naturaleza es esta
representacion? ;Como interviene la forma fonologica de las palabras? ;Qué papel
juega la informacidén morfolégica? ;Los procesos de leer y escribir dependen de los
mismos tipos de informacion? Es posible que las nuevas lincas de investigacién
sobre las relaciones entre las dificultades de lectura y escritura y la velocidad de
recuperacion de las represcntaciones fonoldgicas (Wolfl y Bowers 1999) abran una
via para dar respucsta a alguno dc cstos intcrrogantes. En cfecto, podria pensarse que
¢l ensamblado de procesos visuales de nivel inferior (atencion a las letras, deteccion
y discriminacion de rasgos y conformacion de patrones visuales) con procesos
lingiiisticos y cognitivos de nivel superior jueguen algin papel en la formacion de
las representaciones ortograficas.

El desafio esld, pues, en el desarrollo de una teorfa de la ortografia que dé cuenta
de la naturaleza y aprendizaje del conocimiento ortogréfico y en la elaboracién de
un modelo funcional bien especificado del procesamiento ortogrifico. Estas cues-
tiones son importantes no solo para la investigacién bdsica, sino también para pro-
mover la elaboracién de programas de ensenanza de la ortografia orientados y sus-
tentados por evidencia empirica y principios tedricos consistentes.
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