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Este trabajo presenta una revisién de teorias y evidencia empirica sobre los proce-
sos del reconocimiento de palabras en lectores iniciales. Las conclusiones de las
investigaciones son consistentes respecto del papel fundamental de la recodi-
ficacién fonoldégica en estos procesos. Las teorias de dos rutas al 1éxico han sido
reformuladas, dando lugar a concepciones que sitian los distintos mecanismos de
procesamiento de las palabras escritas en un continuo evolutivo que abarca meca-
nismos por pistas visuales, la recodificaciéon fonol6gica —instancia critica del pro-
ceso— y culmina en el procesamiento basado en la integracién de informacién
ortogréfica y fonolégica. Se especula que los distintos sistemas alfabéticos pro-
mueven tendencias hacia el uso predominante de distintos mecanismos. Se con-
cluye que en la adquisicién de la lectura los procesos cognitivos interactian con
factores culturales, tales como el tipo de ortografia y la eficacia de la ensefianza.
Como sintesis, se grafican los diferentes niveles de descripcién y explicacién a
partir de los cuales se constituyen las teorias.

INTRODUCCION

En un trabajo reciente (Signorini 1998), se revisaron los modelos y teorias acerca
del reconocimiento de palabras en el lector adulto. Como surgiera de la literatura
revisada, la discusion estd centrada en la polémica sobre el papel que desempefian
los procesos fonolégicos de recodificacién escritura-sonido en el reconocimiento
de palabras, una cuestién que constituye, segin Crowder y Wagner (1992), el tema
teérico de mds importancia en la psicologia de la lectura.

Afortunadamente, y a diferencia de las controversias referidas al papel de la
fonologia en la lectura experta, existe un notable grado de acuerdo respecto de los
procesos por los cuales el lector inicial desarrolla habilidades eficaces de reconoci-
miento de palabras. Si bien los investigadores han tomado perspectivas algo dife-
rentes en las descripciones tedricas, existen coincidencias suficientes como para
garantizar un cuerpo tedrico de conocimientos consensuados sobre esta problema-
tica.
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En efecto, los hallazgos de las investigaciones recientes sobre los procesos de
adquisicién de la lectura dentro del marco cognitivista han sido altamente consis-
tentes y pueden sintetizarse en los siguientes puntos: 1) el reconocimiento de pala-
bras es la base de la adquisicién de la lectura, 2) las diferencias en habilidades de
reconocimiento de palabras se deben en gran parte a diferencias en la habilidad para
recodificar las palabras escritas en sus pronunciaciones y 3) la adquisicién de la
habilidad de recodificacién fonolégica depende del desarrollo de ciertas habilida-
des fonoldgicas: la conciencia fonoldgica, la codificacién fonoldgica en la memoria
operativa y el acceso a las representaciones fonoldgicas en la memoria de largo
plazo (Share y Stanovich 1995, Wagner, Torgensen, Laughton, Simmons y Rashotte
1993).

Las cuestiones que gufan la investigacién y la elaboracién de teorfas en este
campo pueden resumirse en las siguientes preguntas: ;Cudl es el papel de los proce-
sos fonoldgicos en el continuo evolutivo del transito de principiante a experto? ;Cémo
se forman las representaciones mentales de las palabras? ;Cémo accede el nifio a
esas representaciones durante sus contactos con la escritura? Por dltimo, aunque no
menos importante, ;jcomo inciden las demandas de los diferentes sistemas ortogra-
ficos en este desarrollo?

Existen diversas propuestas desarrolladas a partir de las distintas perspectivas
desde las que se ha abordado el problema y, como en el caso de la lectura fluida, la
mayor parte de la evidencia empirica proviene de los estudios llevados a cabo en
inglés. Sin embargo, estudios realizados en otras lenguas han puesto de manifiesto
que los distintos sistemas de escritura imponen distintas demandas de procesamien-
to al lector principiante. En este trabajo, he intentado presentar una revisién de las
principales conceptualizaciones tedricas y resultados en el drea del reconocimiento
de palabras en lectores iniciales, en particular de aquellos que considero més rele-
vantes y productivos para la cuestion de la adquisicién de la lectura en espafiol.

EL MODELO DE DOS RUTAS: PROPUESTAS BASADAS EN LA INDEPENDENCIA DE LOS PRO-
CESOS

Dos hipdotesis evolutivas

El modelo de dos rutas ha influenciado en forma sustancial la investigacién sobre el
desarrollo de los procesos de reconocimiento de palabras. El modelo adulto propo-
ne dos rutas independientes y funcionalmente distintas de acceso al significado y a
la pronunciacién de la palabra escrita. La ruta primaria de acceso léxico directo se
basa en la asociacion del patrén ortografico completo de una palabra y sus represen-
taciones semdnticas y fonoldgicas en el 1éxico mental. El proceso de mediacion
fonoldgica utiliza una ruta subléxica que depende de la aplicacién de reglas de co-
rrespondencia grafema-fonema (G-F) que codifican la cadena de letras en una re-
presentacion fonoldgica, que, a su vez, activa el significado (por ejemplo, Coltheart
1978). Si bien ambas rutas son accesibles al lector adulto, la ruta dominante es la
ruta 1éxica, una conclusion muy razonable para el inglés, que cuenta con muchas
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palabras irregulares que no pueden pronunciarse aplicando reglas de conversion
G-F.

La habilidad para utilizar ambas rutas, 1éxica y fonolégica, se asocia a la lectura
fluida, mientras que la utilizacion de uno solo de estos mecanismos se ha asociado a
los niveles inferiores en el continuo del desarrollo de las habilidades de lectura. Una
de las perspectivas tedricas que revisaremos parte del interrogante acerca de si los
nifios comienzan reconociendo las palabras utilizando una ruta directa o una ruta
indirecta.

En un trabajo de gran relevancia, Barron (1986) revisa dos hipétesis cldsicas
acerca del desarrollo de la habilidad de reconocimiento de palabras. Segin la pri-
mera, en la lectura inicial, el acceso 1éxico es indirecto ya que estd siempre mediado
por una representacién fonoldgica preléxica que se integra mediante la aplicacion
de las reglas de correspondencia G-F. Cuando se adquiere fluidez, se utiliza predo-
minantemente el acceso directo. Segin la segunda hipétesis, el acceso 1éxico en la
lectura inicial es directo, ya que se accede a la representacién semdntica de las
palabras a través de su representacion ortogréfica en el 1éxico mental. Se concibe el
acceso indirecto a través de las reglas de correspondencia G-F como un producto de
la ensefianza formal en lectura.

En cierto sentido, como sefiala Barron (1986), ambas hip6tesis son similares
pues proponen que el lector inicial utiliza solo un mecanismo para reconocer las
palabras y adquiere un segundo mecanismo en el curso de la adquisicién de la lectu-
ra. La primera hipétesis, del acceso indirecto al directo, ha sido la més aceptada.
Resulta atractiva porque la lectura es una habilidad lingiiistica y es razonable pensar
que los nifios podrédn capitalizar su conocimiento de la lengua oral al aprender a
leer. Especificamente, deben ser capaces de usar la representacion fonolégica de las
palabras que han adquirido a través de su experiencia con la lengua oral para acce-
der al significado de esas palabras en su forma escrita.

Uno de los trabajos que aporta evidencia en el sentido del trdnsito del acceso
indirecto al directo es el estudio cldsico de Doctor y Coltheart (1980). Los autores
mostraron que los lectores principiantes juzgaban significativas oraciones con
pseudohomofonos, esto es, pseudopalabras que se pronuncian como palabras rea-
les, (por ejemplo, “We walk in the woud”, que suena como “wood”: bosque), y que
estos errores decrecian con la edad. Backman, Bruck, Hébert y Seidenberg (1984)
encontraron que sujetos de 9 y 17 afios lefan en voz alta palabras irregulares, a las
que no es posible aplicar las reglas de correspondencia G-F (por ejemplo, “have”),
tan eficazmente como palabras regulares, que son consistentes con esas reglas (por
ejemplo, “made”), un hecho que indicaria el uso de la ruta léxica. Por el contrario,
los lectores mds pequefios (7 y 8 afios) parecian depender de la recodificacion
fonolégica, ya que cometian mds errores en palabras irregulares y los errores ten-
dian a ser pronunciaciones regularizadas, es decir, aplicaciones de las reglas de
correspondencia G-F.

A pesar de esta evidencia a favor de la hipétesis del acceso indirecto al directo,
es conocido el hecho de que, con frecuencia, los nifios son capaces de leer palabras
antes de adquirir conocimientos sobre las reglas de correspondencia G-F (Adams
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1990, Ehri y Wilce 1985, Borzone de Manrique 1997); ademds, las reglas no pue-
den aplicarse con éxito a palabras irregulares del inglés y, sin embargo, los nifios
son capaces de leer este tipo de palabras. Asimismo, se han hecho algunos experi-
mentos que parecen apoyar la hip6tesis del acceso directo al indirecto. Es particu-
larmente interesante el experimento de Condry, McMahon-Rideout y Levy (1979,
citado en Barron 1986), quienes, en una tarea de decision sobre la similitud entre
una palabra “meta” y dos distractores demostraron que la similitud grafémica de los
estimulos afecta el desempefio mds que la similitud fonoldgica en los nifios mds
pequefios, mientras que el desempefio de los sujetos mayores se ve afectado por
ambos tipos de similitud.

En sintesis, a partir de esta evidencia sc ha afirmado, al menos para el inglés, que
tanto el acceso indirecto como el directo estdn implicados en la lectura inicial. Por
otra parte, la evidencia revisada parece indicar una transicion del uso dominante
(aunque no exclusivo) de un mecanismo al otro; por ejemplo, acceso indirecto a
directo (Backman et al. 1984) o acceso directo a indirecto (Condry, McMahon-
Rideout y Levy 1979, citado en Barron 1986). Como veremos mds adelante, estas
hipétesis han sido reformuladas e integradas en teorfas de mayor poder explicativo.

Chinos y fenicios

Muy préximas a la version adulta del modelo de dos rutas estdn las propuestas que
toman como eje los dos mecanismos de lectura, léxico directo y fonolégico indirec-
to, y clasifican a los lectores segtin el tipo de mecanismo que se manifiesta predomi-
nantemente en su desempefio.

A partir de la clasificacion de lectores adultos normales en chinos y fenicios
(aludiendo a las diferencias entre un sistema de escritura logografico y un sistema
alfabético), introducida por Baron y Strawson (1976), se llevaron a cabo investiga-
ciones con nifios normales de 1° a 6° grado a fin de hallar evidencia del desarrollo de
dos habilidades independientes de reconocimiento de palabras: léxica directa y
fonolégica indirecta (Baron 1979, Baron y Treiman 1980, Treiman 1984). Los re-
sultados parecen mostrar que hay dos clases de lectores, dependiendo del tipo de
mecanismo predominante en la lectura de palabras.

En un extremo del continuo estdn aquellos que dependen casi totalmente de las
reglas de correspondencia G-F: los lectores fenicios. Los fenicios pueden leer pseudo-
palabras relativamente bien y se desempefian peor con las palabras irregulares
(“exception words”), que no pueden pronunciarse aplicando las reglas. Mds aun,
los errores que cometen en la lectura de palabras irregulares reflejan el uso de reglas
de correspondencia G-F, pues en general tienden a regularizar las pronunciaciones.
En el otro extremo del continuo estdn los lectores chinos, que parecen depender de
asociaciones memorizadas entre las palabras enteras y sus pronunciaciones. Por lo
tanto, leen las palabras familiares relativamente bien y tienden a fallar en la lectura
de pseudopalabras. :

Los estudios de Baron y Treiman citados son correlacionales. Los autores argu-
mentan que las diferencias entre los nifios en la dependencia relativa, ya sea de
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reglas de correspondencia G-F o de asociaciones especificas, se pondrdn de mani-
fiesto en el patrén de correlaciones entre los puntajes obtenidos en lectura de
pseudopalabras, palabras regulares y palabras irregulares. El razonamiento es el
siguiente: el nifio puede utilizar el mecanismo léxico para leer tanto palabras regu-
lares como palabras irregulares (las palabras tienen representaciones 1éxicas) y el
mecanismo fonoldgico para leer tanto palabras regulares como pseudopalabras (las
palabras regulares pueden leerse mediante la recodificacion y ésta es la tnica via
para leer pseudopalabras). Por lo tanto, habra correlaciones sustanciales entre pala-
bras regulares y pseudopalabras y entre palabras regulares e irregulares. Pero, como
para leer palabras irregulares y pseudopalabras deben usarse distintos mecanismos,
la correlacién entre ellas serd méds baja. Los resultados de los trabajos muestran
consistentemente ese patrén de correlaciones. Sin embargo, como veremos mds
adelante, éste ha recibido una interpretacion alternativa por parte de Gough y Walsh
(1991).

A diferencia del grupo de Baron, que propone dos tipos bien diferenciados de
lectores normales, otro grupo de investigadores (Freebody y Byrne 1988, Byrne,
Freebody y Gates 1992) explor6 la existencia de los dos subtipos de lector con el fin
de determinar la relacién entre los mecanismos de lectura de palabras y el progreso
en lectura, evaluado en términos del desempefio en comprensién lectora. Estos au-
tores estudiaron las habilidades de reconocimiento de palabras en nifios de 2° y 3°
grado, mediante medidas de lectura de pseudopalabras y palabras familiares
ortograficamente irregulares. Se identificaron cuatro grupos: los nifios que se des-
empefiaron bien en ambas tareas, los que se desempefiaron mal en ambas tareas y
dos grupos “cruzados”. Uno de ellos, el de los lectores chinos, se desempefié signi-
ficativamente peor en la lectura de pseudopalabras que en la lectura de palabras
irregulares. El otro grupo, lectores fenicios, mostré el patrén opuesto: un desempe-
fio superior en pseudopalabras en relacion con palabras irregulares. Estos resulta-
dos son consistentes con la caracterizacion de disléxicos propuesta por Boder (1971).
Los autores sugieren que los tres grupos de mal desempefio podrian considerarse
formas embrionarias de los subtipos de dislexia: disfonética, diseidética y mixta.

Mientras que los lectores chinos mostraron un déficit en recodificacién asociado
a una habilidad de reconocimiento directo de palabras familiares relativamente bue-
na, los fenicios pudieron recodificar adecuadamente pero demostraron escasa habi-
lidad para reconocer las palabras en forma visual directa. El estudio longitudinal
mostrd que en 3° y 4° grado los chinos y fenicios continuaron exhibiendo las dificul-
tades particulares descriptas. Los fenicios, sin embargo, progresaron méis en com-
prension lectora; mientras que las habilidades de reconocimiento de palabras de los
chinos se fueron deteriorando, progresién que contribuy6 a la desaparicion virtual
de la hipotética estrategia china en 4° grado. Los autores concluyen que: 1) las
habilidades de asociacion de palabras enteras solo sirven hasta 2° grado, 2) los pro-
blemas para adquirir y usar habilidades de recodificacién eficientes se manifestarén
en dificultades de comprensidn lectora alrededor de 3° grado y 3) los problemas de
recodificacién en los primeros grados se magnifican en el curso de la escolaridad.
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TEORIAS COGNITIVAS DE LAS ETAPAS EVOLUTIVAS

Segtin un conjunto importante de propuestas sobre el desarrollo de la lectura, tam-
bién inspiradas en el modelo de dos rutas, la habilidad para leer palabras evoluciona
en una secuencia de etapas. El objetivo de estos modelos es determinar las estrate-
gias que pone en juego el nifio para reconocer palabras y los tipos de informacién de
la lengua escrita y oral que constituyen fuentes de conocimiento critico para los
nifios en cada etapa del proceso de aprender a leer. Segtin la interesante reflexién de
Sprenger-Charolles y Casalis (1996), esta opcidn tedrica tiene varias consecuen-
cias. En primer lugar, se supone una sucesion estricta entre etapas, un orden riguro-
so fijo para todos los sujetos. En segundo lugar, ninguna etapa puede evitarse y, por
tiltimo, se supone que los comportamientos durante cada etapa son homogéneos. En
conclusién, caracterizar la adquisicién de la lectura en una serie de etapas fijas im-
pone a priori restricciones muy fuertes a la elaboracion de teorias.

En el modelo formulado por Marsh y sus colegas (Marsh, Friedman, Welch y
Desberg 1981) se distinguen cuatro etapas. En las dos primeras, que son no fono-
légicas, el nifio desarrolla gradualmente un conjunto de indices para el reconoci-
miento visual de palabras que encuentra frecuentemente. El nifio aprende de memo-
ria (“rote learning”) algunas palabras, al establecer una relacién de asociacién entre
formas visuales globales y formas sonoras globales. El nifio ingresa a la etapa dos
cuando comienza a utilizar ciertas pistas visuales de la forma grifica (por ejemplo,
la letra inicial) para identificar las palabras.

A partir de los 7 aflos, el nifio ingresard a la etapa tres, en la que se aplican
correspondencias G-F simples para identificar palabras nuevas. Es probable que
esta estrategia de recodificacion secuencial resulte en errores que constituyen no
palabras, hecho que distingue al nifio que estd en la etapa tres de los nifios en etapas
previas, en las que todos los errores son palabras reales. En la etapa cuatro, a la que
se llega entre los 8 y 10 afios, el nifio utiliza una estrategia fonolégica jerdrquica,
en la cual se toman en cuenta las reglas de correspondencia G-F que dependen del
contexto, es decir, de la localizacién de los grafemas en la palabra. Asimismo, en
esta etapa se presume que el nifio es capaz de leer palabras nuevas por analogia con
palabras conocidas.

Frith (1985) modificé el esquema de Marsh y sus colegas, combinando las dos
primeras etapas en una etapa logogrdfica, a la que siguen una etapa alfabética y
una etapa ortogrdfica. En la etapa logogrdfica, el nifio solo reconoce palabras muy
familiares identificdndolas como imédgenes enteras. Cuando se le presenta una pala-
bra desconocida o una pseudopalabra, se niega a leer o adivina una respuesta con-
sistente con el contexto. En la etapa alfabética, el nifio ya puede utilizar informa-
cion sobre las correspondencias G-F y los errores de lectura resultaran de la aplica-
cién incorrecta de las reglas de correspondencia G-F. Los mecanismos puestos en
juego en esta etapa son equivalentes a la via de mediacién fonoldgica de los mode-
los adultos de dos rutas (Coltheart 1978). Por ultimo, en la etapa ortogrdfica, se
utiliza una ruta léxica no fonolégica (la ruta directa de los modelos adultos) median-
te la asociacion del patrén ortografico completo de una palabra con su representa-
cién en el 1éxico mental.
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Un concepto importante que introduce Frith es que la lectura y la escritura no se
desarrollan en forma sincrénica. Por ejemplo, el cambio de la etapa logogrifica a la
alfabética se inicia por la naturaleza secuencial de la escritura. Este procesamiento
secuencial proporciona al nifio una excelente oportunidad para detectar y luego usar
las correspondencias G-F como estrategia eficiente de escritura. Por lo tanto, por
algdn tiempo, la lectura logogréfica coexistird con la escritura alfabética. El meca-
nismo de mediacién fonoldgica serd luego transferido a la lectura. Por dltimo, el
mecanismo ortogréfico se adquiere primeramente en la lectura y es necesario espe-
rar a que esas competencias alcancen un nivel superior para que la escritura pueda
beneficiarse de estos conocimientos.

Existe evidencia experimental acerca de la etapa logogréfica en estudios hechos
para el inglés (Ehri 1992, Frith 1985, Gough y Hillinger 1980, Marsh et al. 1981,
Seymour y Elder 1986). Con respecto al empleo de mecanismos fonolégicos, ya
hemos citado evidencia que corrobora la importancia del uso de las corresponden-
cias G-F (Backman et al. 1984, Freebody y Byrne 1988, Byme et al. 1992). En los
apartados siguientes, se explora en profundidad el uso de estos mecanismos. Stuart
y Coltheart (1988), sobre la base de los resultados de un extenso estudio longitudinal,
concluyen que no es correcto suponer que la primera etapa de la adquisicién de la
lectura siempre implica procesos logogréficos. No todos los nifios pasan por la mis-
ma secuencia de ctapas y las habilidades fonoldgicas (especificamente la concien-
cia fonoldgica y los conocimientos letra-sonido) pueden desempefiar un papel des-
de el comienzo de la adquisicién de la lectura permitiendo al nifio usar la estrategia
fonolégica de asociar los sonidos a la escritura.

Por 1ltimo, la transicién de la etapa fonoldgica a la etapa ortogréfica ha sido
ilustrada, por ejemplo, en los trabajos de Backman et al. (1984), Seidenberg, Waters,
Barnes y Tanenhaus (1984), y Waters, Seidenberg y Bruck (1984), que muestran un
efecto de regularidad (mayor dificultad para leer palabras irregulares que palabras
regulares) en nifios pequefios. Sin embargo, en los nifios mayores, asi como en los
lectores adultos, la diferencia entre palabras regulares e irregulares se limita a las
palabras de baja frecuencia. El efecto de regularidad se interpreta como un indica-
dor del uso de mecanismos de recodificacion fonolégica y los lectores mds jovenes
dependen de este tipo de procesamiento. El efecto de frecuencia (mayor facilidad
para leer palabras frecuentes) revelaria el uso de un mecanismo 1éxico directo, que
se observa en los lectores mayores.

LA INTERDEPENDENCIA DE LOS PROCESOS
La recodificacion fonolégica como mecanismo de autoaprendizaje

Un grupo de investigadores australianos (Jorm y Share 1983, Jorm, Share, MacLean
y Matthews 1984) ha sugerido que tanto los lectores principiantes como los lectores
fluidos usan ambas rutas de acceso, fonolégica y Iéxica, pero que las probabilidades
de uso de uno u otro mecanismo son desiguales y cambian con la edad. Los autores
consideran que la ruta fonoldgica es mds importante para los lectores principiantes
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que para los lectores adultos. Una razén de la importancia de la recodificacién
fonolégica en el reconocimiento de palabras es que los nifios estdn familiarizados
con pocas palabras escritas. La ruta Iéxica es accesible solo si las palabras son
visualmente familiares. La recodificacién fonoldgica de las palabras escritas fun-
cionard como un mecanismo de apoyo cuando falle la ruta léxica; permitird el acce-
so a las entradas 1éxicas mediante los mismos mecanismos que operan durante el
procesamiento del habla.

Jorm y sus colegas han propuesto una segunda funcién, aun mds importante, del
mecanismo de recodificacién fonoldgica en el reconocimiento de palabras en los
nifios. Consideran que se trata de un mecanismo de autoaprendizaje por medio del
cual los nifios aprenden a reconocer mads palabras por la ruta 1éxica. Ello equivale a
decir que el recodificar fonolégicamente promueve el conocimiento léxico-ortogra-
fico necesario para el reconocimiento visual directo de las palabras. Si el nifio reco-
noce una palabra escrita poco familiar usando la informacién fonoldgica, este even-
to funciona como un aprendizaje ya que el nifio incorpora informacién sobre la
forma visual-ortografica de la palabra en su léxico mental. La recodificacién
fonoldgica hace posible que el lector inicial que ha descubierto el cddigo alfabético
aprenda a reconocer las palabras visualmente. En este sentido, la habilidad del nifio
para reconocer palabras por la ruta léxica dependera en gran parte de su habilidad
para procesar con €xito palabras desconocidas mediante la recodificacién fonoldgica.

Los investigadores aportaron evidencia en favor de esta propuesta en un impor-
tante estudio longitudinal (Jorm et al. 1984). Formaron dos grupos de nifios de nivel
inicial (5 afios), apareados por género, escuela, vocabulario visual e inteligencia
verbal, pero que diferfan en sus habilidades de recodificacion fonolégica. Si la habi-
lidad de recodificacién fonoldgica es relevante para el progreso en lectura, los nifios
con mejor desempefio en esa drea harfan mayores avances en lectura en los afios
siguientes. Los resultados mostraron que el desempefio en lectura a fines de 1°y 2°
grado fue significativamente superior en los nifios del grupo con mejores habilida-
des fonolégicas en el nivel inicial.

La concepcion simple de Gough

A lo largo de los afios y en numerosos trabajos, Philip Gough y sus colaboradores
han aportado evidencia a favor de lo que llaman la concepcion simple de la lectura
(Gough 1993, Gough y Hillinger 1980, Gough y Juel 1991, Gough, Juel y Griffith
1992, Gough y Walsh 1991, Juel, Griffith y Gough 1986). De la concepcién simple
de la lectura surgen dos ejes: por un lado, las interrelaciones de la comprensién
lectora, la comprensién oral y el reconocimiento de palabras, y, por otro, la impor-
tancia del dominio de las correspondencias G-F en el reconocimiento de palabras.
Segiin esta concepciodn, la lectura eficaz es igual al producto de la decodificacién
por la comprension: L =D x C (Gough et al. 1992). Para estos autores, decodificacion
significa simplemente reconocimiento eficiente de palabras; la habilidad para obte-
ner rapidamente una representacion del input escrito que permita el acceso a la
entrada apropiada en el 1éxico mental y, de ese modo, la recuperacién de la informa-
cién semdntica en el nivel de la palabra.
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En el caso de los lectores principiantes, la capacidad representacional que debe
adquirirse tiene base fonoldgica, pues la mayor tarea que enfrenta el nifio es acceder
a las entradas léxicas de palabras conocidas en su forma oral, pero nunca vistas en
su forma escrita. Si el principiante puede derivar representaciones fonoldgicas apro-
piadas para esos nuevos inputs escritos, entonces el 1éxico mental ya existente, ac-
cesible a través de codigos fonoldgicos formados en el proceso de adquisicién del
lenguaje, se volverd accesible también a partir de la escritura. El reconocimiento de
palabras aisladas constituye, por lo tanto, el aspecto critico de la adquisicién de la
lectura, que, en los términos provocativos de Gough, es un acto no natural (Gough
y Hillinger 1980).

Gough y sus colegas (Gough y Juel 1991, Gough y Hillinger 1980) proponen
dos estrategias o mecanismos evolutivos. En un principio, el nifio comienza a reco-
nocer las palabras por lo que llaman asociacion selectiva, es decir, seleccionando
alguna pista, atributo o rasgo que le permite distinguir unas palabras de otras. A
medida que el nifio entra en contacto con mayor cantidad de palabras, esta estrate-
gia se torna dificil pues muchas palabras comparten gran niimero de letras. Ademis,
la asociacién no permite leer palabras nuevas.

Afortunadamente, las lenguas de escritura alfabética proveen al lector de una
herramienta que permite recodificar cualquier cadena de letras. Cuando el nifio es
capaz de internalizar este sistema de descifrado, puede transformar las palabras
nuevas que encuentra en el texto en palabras conocidas que pertenecen a su vocabu-
lario oral (ver Liberman, Liberman, Mattingly y Shankweiler 1980 para una pro-
puesta similar). Lo que Gough llama sistema de descifrado es equivalente a lo que
hemos llamado el conocimiento sobre las correspondencias G-F, necesario para la
operatividad del proceso de recodificacién fonoldgica.

Segin una versién mds reciente de la propuesta (Gough et al. 1992), el sistema
de reglas que el nifio internaliza no es equivalente al sistema de reglas ortogréficas
usadas para ensefiar a leer y escribir. El sistema que aprende el nifio puede estar
formado por reglas, analogias o incluso puede ser un sistema conexionista. Estos
autores no especulan sobre la naturaleza del sistema de descifrado; cualquiera que
ésta sea, este mecanismo no puede ensefarse, debe ser descubierto.

Sin embargo, a pesar de la importancia adjudicada al sistema de descifrado, Gough
y Walsh (1991) reconocen que para leer en inglés es necesario desarrollar un meca-
nismo adicional, basado en la informacién 1éxica especifica o, en otros términos, un
mecanismo léxico. En la concepcién de Gough, estos dos mecanismos no constitu-
yen procesos separados o independientes, sino que el mecanismo léxico se constru-
ye sobre la base del mecanismo de descifrado.

En este sentido, Gough y Walsh (1991) cuestionan la propuesta del grupo de
Baron y Treiman (Baron 1979, Baron y Treiman 1980, Treiman 1984), ya revisada
y que se refiere a la existencia de dos tipos de lectores normales, chinos y fenicios,
segun el uso de dos mecanismos de lectura separados que dependen de distintas
fuentes de informacion, 1éxica o fonoldgica. Como se mencionara antes, esta hip6-
tesis se basa en la obtencidn de correlaciones mads altas entre los pares palabras
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regulares-palabras irregulares (ya que ambas pueden leerse utilizando la informa-
cién léxica) y palabras regulares-pseudopalabras (ya que ambas pueden leerse utili-
zando la informacién fonoldgica) que entre el par palabras irregulares-pseudopa-
labras (ya que se necesita usar diferentes mecanismos para leer estos tipos de esti-
mulos).

Gough y Walsh (1991) evaluaron a nifios de 1°, 2° y 3° grado en la lectura de
palabras regulares, irregulares y pseudopalabras. Los resultados mostraron un pa-
trén de correlaciones similar al reportado por los estudios de Baron y Treiman. Sin
embargo, al examinar en un diagrama de puntos la relacion entre palabras irregula-
res y pesudopalabras, los autores observaron que la habilidad para leer palabras
irregulares se relaciona en forma muy sistemdtica con la habilidad para leer
pscudopalabras. El diagrama muestra que si un nifio lee muchas pseudopalabras,
puede o no leer palabras irregulares. Pero si lee pocas pscudopalabras, entonces
puede leer pocas palabras irregulares.

Esto sugiere un modelo muy distinto del propuesto por Baron y Treiman. Am-
bos tienen en comtin la operatividad de dos fuentes de informacién para el recono-
cimiento eficiente de palabras. Sin embargo, Gough y Walsh (1991) proponen que
el sistema de descifrado y la informacién 1éxica no se adquieren en forma indepen-
diente, ni se utilizan en mecanismos diferentes. Los autores proponen que la infor-
macién 1éxica especifica solo puede adquirirse con ayuda del mecanismo de desci-
frado; el mecanismo léxico especifico seria una superestructura construida sobre la
base del mecanismo de descifrado. Una consecuencia de este modelo es que no hay
tal cosa como un lector experto fenicio o chino. Para ser un lector experto, se nece-
sitan tanto la base como la superestructura.

LA ADQUISICION DE LAS REPRESENTACIONES

Las propuestas presentadas se han ocupado principalmente del tipo de mecanismo
puesto en juego por los nifios durante la lectura de palabras en distintos momentos
del desarrollo. Otras perspectivas se han centrado en la cuestién de la formacién de
las representaciones mentales de las palabras escritas, por considerar que los meca-
nismos de procesamiento utilizados para leer palabras dependen de la naturaleza de
esas representaciones.

La teoria de Ehri

En numerosos trabajos, Linnea Ehri ha propuesto una teoria de la adquisicién de la
lectura de palabras corroborada por los resultados de diversos estudios (Ehri 1978,
1980, 1984, 1987, 1992, 1998). La teoria de Ehri se desarrolla a partir de dos focos
de interés. El primero concierne a la naturaleza de las representaciones mentales de
la palabra escrita que se establecen en la memoria del lector, asi como a la ruta de
acceso al léxico mental. El segundo foco de interés estd centrado en el andlisis del
desarrollo lector en una serie de fases, cada una caracterizada por el tipo de co-
nexiones que se forman entre las pistas visuales de la escritura y la informacién
acerca de una palabra especifica almacenada en la memoria.
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En trabajos mds recientes, Ehri (1992, 1998) cuestiona el modelo de dos rutas
porque, a su entender, la ruta léxica directa, tal como se la concibe dentro de este
modelo, propone conexiones directas entre las formas visuales de las palabras y sus
significados en la memoria, sin atender a las relaciones entre las letras y los sonidos
de las palabras. Segin Ehri, el modelo de dos rutas no puede dar cuenta
consistentemente de la adquisicion de la lectura de palabras. Proponer que las pala-
bras irregulares, y también las palabras regulares, se aprenden memorizando aso-
ciaciones entre las formas visuales y los significados guardados en la memoria equi-
vale a proponer que sc aprende una seric de conexiones arbitrarias, no fonoldgicas
sino visual-semadnticas, para acceder al 1éxico. ;Como entonces se explica que la
recodificacién fonoldgica sea necesaria para aprender a leer, como lo demuestran
numerosos trabajos? (ver citas en Ehri 1992).

Ehri propone una concepcién alternativa de la lectura visual directa. La ruta
directa al léxico contiene informacién fonolégica que conduce al 1éxico mental.
Existe consenso sobre el hecho de que los nifios, en una etapa de su desarrollo,
recurren al conocimiento de las relaciones letra-sonido para recodificar fonol6-
gicamente las palabras. Los nifios, por lo tanto, van estableciendo una ruta visual-
fonoldgica al 1éxico al formar conexiones entre las pistas visuales de la palabra
escrita y su pronunciacién guardada en la memoria. Dado que inicialmente el nifio
usa informacidn fonoldgica sobre la palabra escrita, ;por qué pensar que esa infor-
macién se pierde mds tarde?; y, lo que es mds importante, ;por qué las conexiones
cruciales para el acceso 1éxico serdn conexiones entre forma escrita y significado, si
estas conexiones son arbitrarias y asistemdticas? En efecto, no existe un vinculo
inherente entre una palabra escrita y su significado, mientras que las conexiones
entre palabras escritas y pronunciaciones son sistemdticas.

Ehri considera que los lectores fluidos han llegado a formar conexiones comple-
tas entre las letras de la palabra escrita y los fonemas en las pronunciaciones y
mantienen las formas escritas en la memoria como imdgenes ortogrdficas amalga-
madas con las pronunciaciones y los significados de las palabras. En una formula-
cién previa, Ehri (1980) desarroll6 la teoria de la amalgama para describir la natu-
raleza del 1éxico mental. Segin esta teorfa, el 1éxico mental consiste en unidades
abstractas que poseen diferentes facetas o identidades. Cada palabra tiene una iden-
tidad fonolégica que contiene informacién acerca de sus propiedades acisticas,
articulatorias y fonolégicas. Ademas, cada palabra tiene una identidad sintictica
que especifica sus funciones gramaticales y una identidad semdntica o, en términos
generales, una definicién de diccionario. Todas estas identidades se adquieren y
conocen implicitamente como consecuencia del dominio de la competencia en el
lenguaje oral. En el curso de la adquisicién de la lectura, una nueva identidad se
suma al Iéxico mental: la forma ortogréfica de las palabras. Esta unidad se incorpo-
ra, no como una figura geométrica memorizada, sino como una secuencia de grafias
que mantienen relaciones sistemdticas con las propiedades fonol6gicas de las pala-
bras. El término amalgama se utiliza para denotar la forma especial en que las iden-
tidades ortograficas se establecen en la memoria.
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Ehri y sus colegas (Ehri 1992, 1998, Ehri y Wilce 1985) se han ocupado también
de describir las fases del desarrollo de la lectura, sobre la base del tipo de conexio-
nes que van formandose en el curso de la adquisicién. Durante la primera fase,
cuando los nifios comienzan a reconocer las palabras del entorno pero tienen escaso
conocimiento de las letras, forman conexiones arbitrarias. Las pistas visuales que
sobresalen en una palabra se vinculan al significado y a la pronunciacién de la
palabra en la memoria, pero el vinculo no es fonolégico. A esta fase la denominan
lectura por pistas visuales o lectura logogrdfica, tomando la terminologia de Frith
(1985).

Durante la segunda fase, cuando los nifios aprenden los nombres de las letras y
los sonidos, utilizan este conocimiento para formar conexiones visuales-fonolégicas
sistemadticas entre las letras que ven en las palabras y los sonidos que perciben en las
pronunciaciones. Sin embargo, estas conexiones son incompletas; solo algunas de
las letras de las palabras escritas estdn asociadas a sonidos, y €stas son, por lo gene-
ral, letras iniciales o iniciales y finales. Esta fase se denomina alfabética rudimenta-
ria o lectura por pistas fonéticas.

En la tercera fase, los nifios contindan usando el principio alfabético para leer
palabras, pero de una forma més madura. Cuando los lectores han adquirido habili-
dades de segmentacion fonoldgica y de recodificacion fonoldgica, utilizan este co-
nocimiento para formar conexiones visuales-fonolégicas completas. Cada letra se
vincula con un fonema particular y la secuencia de letras estd conectada con una
secuencia de fonemas. Ehri llama a esta fase alfabética madura de lectura visual,
para indicar que las palabras escritas han sido analizadas en forma completa como
simbolos visuales que representan constituyentes fonoldgicos en las pronunciacio-
nes.

Para finalizar, creemos que la detallada descripcion de la naturaleza de los cono-
cimientos que subyacen al desempefio lector en los nifios, asi como la teoria de la
amalgama para explicar la forma de representacion de las palabras en el 1éxico men-
tal del lector fluido hacen de la propuesta de Ehri uno de los marcos teéricos que
explican mds adecuadamente el curso de la adquisicion de la lectura.

Los principios teoricos de Perfetti

Charles Perfetti (1985, 1992) presenta un conjunto de principios acerca de la adqui-
sicion de la lectura centrados en la cuestion sobre como se adquiere el dominio
experto de las representaciones léxicas. Al igual que Ehri, este investigador consi-
dera que el desarrollo esencial en la adquisicién de la lectura es la adquisicién de
representaciones mentales de las palabras. Segiin su concepcién, la lectura experta
depende del desarrollo del 1éxico mental.

Para explicar la adquisicién del Iéxico, Perfetti afirma que, suponiendo que iden-
tificaramos tres niveles de lectura arbitrarios, el trdnsito de un nivel hipotético a
otro superior debiera explicarse por cambios importantes en el 1éxico mental: la
cantidad de entradas 1éxicas aumenta y la calidad de las representaciones léxicas
mejora.
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El aumento en la cantidad de entradas léxicas estd vinculado a las experiencias
de lectura. Perfetti (1992) propone un modelo de adquisicién de palabras nuevas de
dos mecanismos. Uno de los mecanismos estaria basado en reglas de recodificacién
adquiridas gradualmente, que se vuelven cada vez mds sensibles al contexto. Estas
reglas aumentan generativamente el potencial del léxico mental. El nifio aplica las
reglas de correspondencia G-F y esto le permite expandir el vocabulario oral al
vocabulario escrito y leer virtualmente cualquier palabra. Sin embargo, las palabras
irregulares del inglés presentan un problema que se resuelve mediante el otro meca-
nismo basado en el aprendizaje de patrones especificos. A través de este mecanis-
mo, el nifio adquiere representaciones especificas de las palabras como patrones
visuales en sus experiencias con la lengua escrita.

El aumento de la calidad de las representaciones depende de dos principios: la
precision y la redundancia. La precision se refiere a la relacién entre una represen-
tacion mental y los rasgos del input, en este caso, la palabra escrita. La ventaja de
una representacion precisa o completamente especificada es su naturaleza deter-
ministica respecto de los rasgos del input que la activardn: una determinada cadena
de letras serd suficiente para activar una palabra especifica y no otra. Una represen-
tacidn precisa contiene letras especificas o constantes en las posiciones que ocupan
en una palabra. Una representacion variable o parcialmente especificada, por el
contrario, contiene variables en algunas posiciones de las letras dentro de la pala-
bra. Esto significa que la representacién mental de una palabra no contiene letras
fijas en posiciones fijas; no se trata necesariamente de que la representacion incluya
letras incorrectas. La esencia del concepto de representacion variable es la inestabi-
lidad; en otras palabras, una representacion variable estd en estado de cambio o
transicion.

Cuanto mds precisa se vuelve una representacion, mayor es su redundancia. El
concepto de redundancia se refiere a la inclusion en las representaciones de fuentes
de informacién redundante. La redundancia en el 1éxico se da en dos niveles: en el
nivel subléxico por el fortalecimiento de las conexiones grafema-fonema y en el
nivel léxico por la unién entre las representaciones ortograficas y fonolégicas. Estos
dos desarrollos, el fortalecimiento de las conexiones G-F y el vinculo entre las re-
presentaciones ortograficas y fonoldgicas, no son independientes. De hecho, segiin
Perfetti (1992) son la misma cosa descrita en dos niveles: esto constituye el desarro-
llo de la redundancia.

Este Iéxico desarrollado a partir del aumento de entradas léxicas y de la calidad
de las representaciones debe alcanzar la propiedad de la autonomia. El estatus auté-
nomo de las representaciones léxicas es el que posibilita el reconocimiento automa-
tico de palabras (Perfetti 1985, 1992). Es conveniente detenerse en estos dos con-
ceptos: automaticidad y autonomia. Automdtico se refiere a un proceso que no re-
quiere de recursos (Perfetti 1985). La autonomia se define por la impenetrabilidad.
Las entradas léxicas estdn encapsuladas, la representacién ortografica mental no
tiene “agujeros”, por lo que el input grafico puede activarla en forma totalmente
determinista. De ello se desprende la idea de que el input grifico tiene un es-
tatus privilegiado en el proceso, puesto que si la informacion de niveles superiores
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(conocimientos previos, creencias y expectativas) penetrara las representaciones, el
reconocimiento de palabras se convertiria en un proceso de acierto o error (Perfetti
1992). Es el producto del proceso de acceso léxico, el reconocimiento de la palabra
escrita, el que estard influenciado por la informacion de otras fuentes, garantizando
la eficiencia del sistema. Ello significa que el lector reconoce las palabras sin costo
de recursos cognitivos: no necesita adivinar el significado de una palabra apoyén-
dose en las pistas del texto, proceso muy lento y costoso en recursos, sino que
reconoce las palabras en forma automatica, lo que le permite destinar recursos a los
procesos de comprension.

La importancia de la formulacién de Perfetti estd en el hecho de que no es sim-
plemente otro modelo de adquisicidn, sino un conjunto de principios generales para
el disefio de lo que el autor concibe como la forma general de una teoria de la
adquisicion de la lectura. Dentro del marco tedrico restringido por estos principios,
se concibe el desarrollo de la lectura como un proceso gradual de incremento de
conocimientos y es posible especular sobre la naturaleza cambiante de las represen-
taciones mentales de las palabras escritas, la que explica los mecanismos utilizados
y los comportamientos observables durante el curso del proceso de adquisicion.

DESDE LA PERSPECTIVA DE LAS ORTOGRAFIAS TRANSPARENTES

Las propuestas tedricas y la evidencia empirica revisadas han surgido de la investi-
gacion hecha en inglés, una lengua que tiene una de las ortografias alfabéticas més
irregulares debido a la complejidad e inconsistencia de las relaciones G-F (Stanovich
1991). Aun cuando la mayoria de los investigadores coinciden en que la lectura
fluida es un proceso independiente de las caracteristicas de la lengua que se lee
(pero véase, por ejemplo, Katz y Frost 1992 para una concepcién alternativa), es
razonable pensar que los diferentes sistemas de escritura promueven diferentes
mecanismos de procesamiento durante la adquisicion. En el caso particular de los
sistemas alfabéticos, las diferentes ortografias imponen distintas demandas al lector
principiante segin la mayor o menor consistencia de las relaciones entre grafemas y
fonemas. En funcién del grado de consistencia entre la representacion ortogréfica y
la representacién fonoldgica, las escrituras alfabéticas se clasifican en un continuo
de transparencia ortogréfica (Liberman et al. 1980). A modo de ejemplo, el espaiiol
y el italiano son mds transparentes que el alemdn, que a su vez es mds transparente
que el inglés.

La investigacién sobre el desarrollo de las habilidades de reconocimiento de
palabras llevada a cabo en lenguas de ortografias transparentes se ha realizado den-
tro del marco de principios generales formulados en la literatura anglo-sajona. Sin
embargo, en los tdltimos afios, un conjunto de resultados de estudios en otras len-
guas ha enriquecido este campo del conocimiento al plantear la posibilidad de ajus-
tar la arquitectura de los modelos en funcién de las demandas cognitivas de ortogra-
fias mds transparentes. ,

Como se desprende de la revision efectuada en las secciones anteriores, las teo-
rias sobre el desarrollo de la lectura en inglés comparten el supuesto de la existencia
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de una primera etapa o fase de lectura logogréfica, no fonoldgica. En efecto, tanto
las versiones “fuertes” de la hipdtesis logografica (las propuestas basadas en el modelo
clasico de las dos rutas y las teorfas tradicionales de las etapas evolutivas) como la
teoria de Ehri y la propuesta de Gough incluyen un hipotético momento evolutivo
en el que el nifio procesa las palabras en forma visual no analitica, por asociacion
selectiva, que no involucra procesos fonoldgicos.

Una alternativa plausible es que la transparencia de la ortografia influya sobre
los mecanismos iniciales utilizados para reconocer las palabras escritas. Si una or-
tografia es consistente en cuanto a las relaciones entre escritura y sonido, las corres-
pondencias G-F serdn mas faciles de descubrir y usar. Por el contrario, en una orto-
graffa como la del inglés, en la que los grafemas tomados individualmente no tienen
representaciones fonoldgicas invariantes, es razonable pensar que al inicio de la
adquisicion el nifio recurrird a mecanismos de asociacion entre patrones visuales no
analiticos y pronunciaciones. El uso de uno u otro tipo de mecanismo se infiere del
desempefio de los nifios en la lectura de distintos tipos de estimulo, las
intercorrelaciones y los errores de lectura. Si un nifio usa una estrategia logografica,
leerd pocas palabras muy familiares, sus errores consistirdn en substituir una pala-
bra por otra y tendrd muchas dificultades para leer pseudopalabras. El nifio que
recodifica fonolégicamente cometerd errores de substitucién fonoldgica que resul-
tan en no palabras, serd capaz de leer pseudopalabras y su desempefio estard afecta-
do por la consistencia ortogréfica y la longitud de las palabras.

Un grupo de investigadores austriacos dirigido por Heinz Wimmer ha explorado
en numerosos trabajos la posible incidencia del sistema ortografico del aleméan, una
ortograffa mds regular que la del inglés, sobre los mecanismos de lectura inicial.
Wimmer y Hummer (1990) reportaron el uso predominante de mecanismos
fonolégicos en la lectura inicial. No se hall ninguna evidencia de un desarrollo
detenido en la fase logografica. Los autores compararon el desempeifio de buenos y
malos lectores de 1" grado en un conjunto de tareas de lectura y escritura y conclu-
yeron que los malos lectores presentan el mismo patrén de desempefio que los bue-
nos lectores: los malos lectores fueron capaces de leer y escribir pseudopalabras y la
mayoria de los errores consistieron en no palabras. En un trabajo comparativo entre
nifios hablantes de inglés y de alemdn de 7, 8 y 9 afios (Wimmer y Goswami 1994),
se explor6 la posibilidad de que los grupos se diferenciaran en su relativa dependen-
cia del uso de mecanismos logogrificos o fonoldgicos. Los nifios hablantes de ale-
mdn mostraron una significativa superioridad en la lectura de pseudopalabras. Asi-
mismo, se observaron correlaciones altas entre lectura de palabras y pseudopalabras
en los hablantes de alemén, pero no en los de inglés. Los autores interpretan los
resultados como el uso inicial de distintos mecanismos de reconocimiento de pala-
bras en las dos ortografias. Los nifios hablantes de alemdn parecen depender de la
recodificacién fonolégica, en tanto que los hablantes de inglés parecen utilizar un
tipo de reconocimiento directo.

En otras lenguas de ortografias mds transparentes que el inglés también se ha
puesto de manifiesto la tendencia hacia el uso temprano de la recodificacién
fonolégica; por ejemplo, en serbo-croata (Lukatela y Turvey 1980), turco (Oney y
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Goldman 1984) e italiano (Cossd, Shankweiler, Liberman y Gugliotta 1995). Asi-
mismo, en una serie de trabajos llevados a cabo en francés, lengua mds transparente
que el inglés, aunque menos que el espafiol o el italiano, Liliane Sprenger-Charolles
y colaboradores (Sprenger-Charolles y Casalis 1996, Sprenger-Charolles y Bonnet
1996, Sprenger-Charolles, Siegel y Bonnet 1998) no encuentran huellas del uso de
mecanismos logogréficos. Los nifios franceses dependen principalmente de meca-
nismos fonol6égicos en los primeros momentos de la adquisicién de la lectura y la
escritura.

Resultados similares han sido reportados para el espaiiol (Carlino 1996, Cuetos
1989, Grompone 1975, Signorini 1997, 2000, Valle Arroyo 1989). En un estudio
transversal-longitudinal con nifios espafioles de 1 a 3* grado, Carlino (1996) no
encuentra evidencia del uso de una estrategia logografica. La autora reporta el pre-
dominio de procesos de recodificacion fonoldgica durante el desarrollo de las habi-
lidades de lectura de palabras. En un trabajo en que se compar6 el desempefio en
lectura de buenos lectores y lectores con dificultades de 1¢ grado (Signorini 1997),
no se detectd ningiin lector logogrifico; todos los nifios pusieron en juego mecanis-
mos de recodificacién fonoldgica. Los lectores con dificultades se caracterizaron
por recodificar con dificultad utilizando segmentos de nivel subléxico: letras y sila-
bas. El patr6n de errores mostré que la mayoria eran sustituciones fonémicas que
dieron lugar a no palabras.

Sin embargo, en un estudio longitudinal realizado con nifios de 1¢ y 2° grado
(Signorini 2000), fue posible identificar un grupo de lectores logogréficos. A fines
de 1 grado, cuatro nifios lefan utilizando lo que podria describirse como un meca-
nismo visual rudimentario, lo que les permiti6 reconocer unas pocas palabras fami-
liares. Estos nifios rehusaron leer palabras desconocidas y pseudopalabras. Con ex-
cepcidn de estos cuatro casos, los resultados del estudio reflejaron el uso predomi-
nante de mecanismos de recodificacién fonoldgica para leer tanto palabras familia-
res como palabras desconocidas y pseudopalabras. Los efectos de regularidad y
longitud en la lectura de palabras familiares sugieren que la recodificacién fonolégica
subyace al desempefio también en 2° grado. Se concluye que para los nifios hablantes
de espafiol la estrategia de lectura logogréfica es, aparentemente, de importancia
limitada.

El estudio de Borzone de Manrique (1997), hecho con nifios de 5 afios, muestra
que la lectura logogréfica es un mecanismo usado por algunos nifios en un momento
temprano del desarrollo. Sin embargo, este trabajo también revela que hay nifios
que han desarrollado habilidades fonoldgicas y que son capaces de utilizarlas para
reconocer las palabras escritas desde el comienzo mismo de la adquisicién. En fun-
ci6n de este conjunto de resultados no parece posible justificar la naturalidad de la
fase logografica en los lectores principiantes de espaifiol. Una explicacién de la dis-
crepancia entre estos resultados y los reportados en otros estudios con respecto a la
lectura logografica podria estar en el tipo de intervencion pedagdgica. Los nifios
que participaron del estudio de Borzone de Manrique (1997) habian recibido en-
trenamiento en conciencia fonoldgica. Por su parte, a los nifios de la muestra estu-
diada por Signorini (1997) se les ensefiaba en forma explicita las correspondencias
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grafema-fonema a partir del andlisis de palabras escritas. A diferencia de estos gru-
pos, los nifios del estudio de Signorini (2000) no realizaban ejercitacion sistematica
en tarecas de andlisis de palabras. Este hecho sugiere una posible interaccion de los
mecanismos usados por los nifios y los métodos de intervencion que seria interesan-
te tener en consideracion, tanto en investigaciones futuras como en la practica edu-
cativa.

REFLEXIONES FINALES

Esta revisidn, desde luego, no ha sido exhaustiva. No hemos tratado los modelos de
lectura por analogias, como ¢l de Goswami y Bryant (1990), que ha tenido y tiene
gran impacto en el medio anglosajon. Esta omision se justifica en parte porque los
resultados de un estudio comparativo reciente (inglés, francés y espafiol) han puesto
de manifiesto que la lectura por analogfas tiene poca relevancia en espafiol (Goswami,
Gombert y De Barrera 1998).

Otro tema que no hemos abordado es la cuestién del reconocimiento de palabras
y las dificultades de lectura, aunque a menudo es dificil deslindar en la literatura la
adquisicién normal del déficit o retraso evolutivo porque en los estudios sobre ad-
quisicién se ponen de manifiesto las diferencias individuales. Es importante desta-
car que la investigacién en dificultades de lectura ha avanzado sustancialmente en
los udltimos afios en dos direcciones: 1) el estudio de los procesos fonoldgicos aso-
ciados al éxito o fracaso en lectura y 2) la influencia de las distintas ortografias en el
perfil de los lectores con dificultades. Ello refleja la tendencia reciente a utilizar los
modelos de adquisicién normal para restringir los modelos de dificultades de lectu-
ra, planteamiento que ha permitido dar interpretacion a la gran variedad de procesos
cognitivos que diferencian a los lectores normales de los lectores con dificultades
(por ejemplo, Share y Stanovich 1995). Una revisién de la abundante literatura so-
bre este tema excedia los alcances del presente trabajo.

Asimismo, es conveniente sefialar que las teorias revisadas se enmarcan en el
paradigma representacional simbdlico. Si bien las propuestas conexionistas y
subsimbdlicas modelizan el aprendizaje, hasta el presente la investigacion en adqui-
sicién de la lectura ha permanecido dentro de los mérgenes del paradigma
representacional (aunque algunos autores, como Adams 1990 y Ehri 1992, 1998,
utilizan términos y conceptos del nuevo paradigma).

De la revision realizada, puede concluirse que las propuestas sobre el desarrollo
de la habilidad de reconocimiento de palabras han alcanzado, en los dltimos veinte
afos, una gran consistencia en cuanto a la manera de concebir la adquisicién de la
lectura. En efecto, las propuestas basadas en los modelos que consideran dos rutas
separadas al 1éxico han sido reformuladas, dando lugar a concepciones que sitian
los distintos mecanismos de procesamiento de las palabras escritas en un continuo
evolutivo que abarca mecanismos visuales no analiticos y el uso de la recodificacién
fonoldgica —instancia critica del proceso—, para culminar en el reconocimiento auto-
matico, basado en la integracion de la informacién ortogréfica y fonoldgica. El uso
de los distintos mecanismos se explica adecuadamente en funcién de la naturaleza
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de las representaciones léxicas mentales que va formando el nifio en el proceso de
convertirse en lector experto.

Por otra parte, de los estudios revisados, no puede concluirse que la relativa
transparencia del sistema ortografico determine el tipo de mecanismo que usard el
nifio. Una conclusion razonable es que los distintos sistemas alfabéticos promueven
tendencias hacia el uso de aquel tipo de procesamiento que mejor s¢ adapte a las
demandas cognitivas del sistema ortografico. Sin embargo, el proceso de adquisi-
cién no solo se vincula con la complejidad del sistema de escritura, sino también
con la eficacia de la ensefianza. En este sentido, se plantea que los factores cultura-
les implicados en la alfabetizacién —lengua en la que se alfabetiza, practicas de
ensefianza y procedencia socio-cultural de los nifios— interactian con los procesos
cognitivos en la tarea de lograr el descubrimiento y la operatividad del cédigo
alfabético.

A modo de sintesis, presentamos una figura en la que aparecen los diferentes
niveles de descripcién y explicacion a partir de los cuales se constituyen las teorias
sobre la adquisicién que hemos revisado. En el cuadro principal de la figura, se
distinguen las Representaciones que, como formas de registro de la informacién en
el sistema cognitivo, constituyen las hipdtesis principales; los Procesos o mecanis-
mos referidos a la actividad del sistema, que constituyen hipétesis secundarias; y
los Comportamientos o conductas observables de los que se infieren los mecanis-
mos 0 procesos y las representaciones que subyacen en ellos. Los factores cognitivos
y los aspectos del comportamiento que resultan de aquéllos reciben la influencia de
un conjunto de factores contextuales que aparecen en el cuadro inferior. Las tres
fases diagramadas en las columnas del cuadro principal no representan una secuen-
cia natural de etapas evolutivas, sino modos alternativos de procesamiento de la
palabra escrita. La primera columna representa la lectura logografica; la segunda, la
lectura por recodificacion fonoldgica; y la tercera, el proceso del lector experto. El
predominio o prevalencia de un tipo de procesamiento sobre otro dependerd de la
compleja interaccién de los factores cognitivos con los factores contextuales.
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REPRESENTACIONES
Asociacién no Representaciones Representaciones
analitica entre basadas en amalgamadas,

- Negativas a leer

constituyen palabras

- Pocas negativas a
leer

representacién relaciones variables constantes entre
graficay G-F ortografia y
representacion fonologia
fonolégica
ProCESOS
Mecanismos por Mecanismos de Procesamiento
pistas visuales recodificacion ortografico-
fonoldgica fonolégico
COMPORTAMIENTO
- Lectura de pocas - Errores de - Lecturardpiday
palabras muy codificacién G-F correcta
familiares - Efectos de - No se registran
- No se registran regularidad y efectos de
efectos de longitud regularidad y
regularidad y - Errores que longitud
longitud constituyen no
- Errores que palabras

I

CONTEXTO CULTURAL
SISTEMA DE ESCRITURA
METODO DE ENSENANZA

Figura: Aspectos evolutivos y niveles de explicacién

en el procesamiento de palabras escritas
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