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El presente articulo trata la problematica de las dificultades de lectura desde una pers-
pectiva cognitiva. En él se realiza una revisién de los avances de la investigacion dentro
de ese marco que presupone que la habilidad de lectura y consecuentemente sus difi-
cultades pueden explicarse a partir de factores de procesamiento lingiiistico. El de-
sarrollo del paradigma cognitivo hace posible la reconceptualizaciéon de la nocion de
dislexia a fines de los aios 70 y asimismo permite el estudio experimental de las difi-
cultades de lectura en ninos “normales”, en términos de diferencias individuales en
habilidades de procesamiento. Las hipétesis presentadas atribuyen esas diferencias a
problemas de procesamiento fonol6gico en la memoria operativa verbal, basindose en
presupuestos sobre las caracteristicas del aparato lingiistico, la naturaleza fonolégica
del proceso de codificacion de la memoria operativa y el sistema de escritura.

INTRODUCCION

El estudio de las dificultades de lectura fue abordado tradicionalmente en el marco
de las teorias sobre la dislexia. Estas teorias localizaban el origen de las dificultades en
un déficit neuroldgico en la percepcion visual, en la integracion intersensorial y en el
procesamiento serial.

Durante la década de 1960, el desarrollo del paradigma cognitivo dio lugar a la
reformulacion de antiguos problemas dentro de un nuevo marco teérico experimental.
Hacia fines de los anos 70, existian ya suficientes investigaciones realizadas desde esta
perspectiva como para que Frank Vellutino pudiera ofrecer una amplia revision critica
del concepto tradicional de dislexia y formular la hipétesis del déficit verbal, a partir
de una reconceptualizacion de los procesos de lectura como procesos lingiiisticos y
cognitivos (Vellutino 1979).

La especificidad del fendmeno de la dislexia, que esta hipétesis presupone, fue
puesta en duda por los resultados obtenidos en estudios experimentales que hallaron
relaciones entre la dislexia y factores cognitivos no especificos de la lectura.

En este sentido, los trabajos de Stanovich (1986, 1988, 1989) resultan esclarecedores
al plantear que las dificultades de lectura no constituyen una entidad discreta sino que
forman parte de un continuo. En un extremo del continuo se encontrarian los disléxicos
mientras que en el otro estarian los llamados malos lectores comunes (garden variety
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poor readers). Al menos, desde el punto de vista funcional —patrones de habilidad
cognitiva y lingiiistica—, no habria una diferencia cualitativa entre ambos grupos.

Por esta razon, los investigadores que trabajan dentro del marco de la psicologia
cognitiva consideran valido abordar el estudio de las dificultades de lectura en términos
de diferencias individuales en las habilidades de procesamiento. Estas habilidades,
representadas como los componentes de un modelo cognitivo de la lectura, constituyen
el foco de las investigaciones de Perfetti y colaboradores, y del grupo de investigacion
de los laboratorios Haskins. Asimismo, el marco del modelo cognitivo permite la
formulacién de hipétesis, como la de la eficiencia verbal (Perfetti 1985) y la del déficit
de procesamiento (Shankweiler y Crain 1986), que pueden considerarse, sin duda, las
contribuciones mas importantes para el desarrollo de los estudios experimentales de
las dificultades de lectura y que se sustentan en los resultados de mas de veinte afnos
de trabajo sistematico.

El objetivo del presente articulo es realizar una revision de los aportes mencionados,
muy poco difundidos en nuestro medio, ya que proporcionan instrumentos para des-
cribir y explicar los problemas de lectura que afectan a muchos nifnos “normales” en
el marco de la escuela comun.

EL CONCEPTO DE DISLEXIA

Dislexia evolutiva o de desarrollo es un término genérico que se refiere a una dificultad
especifica paralalectura, experimentada por nifios con inteligencia normal que reciben
instrucciéon formal, sin déficit sensoriales o neurolégicos severos, y no atribuible a
factores socioecondmicos, emocionales o motivacionales.

En 1979, Vellutino publica una obra esencial sobre la dislexia evolutiva. Este trabajo
constituye una revisiéon detallada de la literatura sobre el tema y una evaluacion critica
de las conceptualizaciones acerca de la etiologia de la dislexia que han ejercido, y aun
ejercen, una gran influencia sobre las investigaciones, las técnicas de reeducacion y
las practicas educativas referidas a esta cuestion. El objetivo principal de la obra es
examinar los fundamentos teéricos de estas conceptualizaciones, estudiando en detalle
su validez empirica y su capacidad para dar cuenta de resultados conflictivos e inte-
grarlos. El trabajo atiende principalmente a los correlatos cognitivos de la dislexia y
no toma en consideracion los neurolégicos.

Las explicaciones sobre la dislexia que han prevalecido pueden clasificarse segun
impliquen un solo factor o mas de un factor (hipdtesis) como causa del déficit. Los
enfoques ‘multifactor’, aunque difieren en lo que identifican como subtipos de dislexia,
ponen énfasis en las diferencias individuales, lo que permite inferir que no existe una
causa unica de la dislexia.

Entre las hipotesis de un solo factor, quizds la mds difundida sea la del déficit
perceptivo visual, que sugiere que la causa de la dislexia reside en una confusién viso-
espacial de base neurolégica. Esta teoria, propuesta por Orton (1925, 1937), supone
que el sujeto disléxico presenta un retardo en el desarrollo de ladominancia hemisférica
para el lenguaje, lo que significa que los dos hemisferios no estarian suficientemente
desarrollados para coordinar actividades cognitivas y fisiolgicas. En la creencia de
que cada hemisferio almacena una ‘imagen especular’ de los eventos visuales, Orton
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propone que la dislexia aparece cuando los hemisferios fallan en la operacién de
suprimir estas imagenes, causando confusiones de orientacién.

Sobre la base de esta hipétesis, Orton explicara los errores de inversién como
resultado de la orientacién de las letras y de su secuenciacién en la palabra, lo que,
segun €él, constituye el patrén tipico de errores de los disléxicos. Sin embargo, Liberman
et al. (1971), en un trabajo en el que investigaron el significado del fenémeno de
inversion en la dislexia, mostraron que los errores de inversién constituian sélo el 25%
de los errores de lectura entre lectores de 2° grado, con dificultades. Ademas, obser-
varon que las diferencias individuales eran muy marcadas en cuanto a ese tipo de
errores, lo cual estaba indicando que las inversiones no constituian una proporcién
constante sobre el total de los errores. También se observé que los dos tipos de error
—de orientacién y de secuenciacion— no estaban correlacionados. Los autores con-
cluyen que la reversibilidad por si sola no es condicién suficiente para diagnosticar a
un lector como disléxico.

Vellutino argumenta que los errores que parecen tener origen viso-espacial pueden
ser el resultado de factores lingiiisticos. La percepcién visual de las letras y palabras
parece no constituir un problema para los disléxicos; el déficit estaria en la codificaciéon
verbal de los estimulos visuales. La evidencia que sustenta esta afirmacién surge del
estudio hecho por Vellutino et al. (1972), cuya metodologia implicaba que lectores
normales y disléxicos —entre 7 y 12 annos— debian copiar de memoria palabras hebreas
luego de una breve exposicién a éstas. El alfabeto hebreo no era familiar para los
ninos. Lo interesante es que no se hallaron diferencias en el desempeiio entre lectores
normales y disléxicos, por lo que el factor critico residiria en que las formas graficas
hebreas no tenian representaciones sonoras para los nifos. Estos resultados dan apoyo
a la hipétesis de Vellutino que descarta el origen perceptivo-visual de los problemas,
ya que éstos no aparecen cuando la representaciéon grafica no simboliza sonidos.

Otra hipétesis que atribuye el déficit en lectura a un solo factor es la propuesta
por Bakker (1970, 1972). Este investigador postula que los disléxicos tienen una defi-
ciencia en la percepcion del orden temporallsecuencial, especialmente durante el procesa-
miento de estimulos verbales, como resultado de una disfuncién en el hemisferio
dominante para el lenguaje. Sin embargo, niega especificamente la posibilidad de que
la disfuncién se deba a un desorden en el procesamiento lingtiistico.

Entre las hipétesis multifactor, interesa mencionar la hipétesis de las deficiencias
en la integracion intersensorial. Esta fue inicialmente propuesta por Birch (1962) y pre-
supone que los disléxicos tienen problemas para establecer equivalencias intersenso-
riales, particularmente en la organizacion temporal de estimulos auditivos y visuales.
Esta hipétesis se vincula con la de Bakker en el sentido de que la evidencia experimental
sobre la que ambas se sustentan refleja procesos que imponen demandas especiales a
la memoria operativa verbal y no a la percepcién sensorial.

En la linea de los que atribuyen la dislexia a deficiencias en mas de un sistema
cognitivo, se encuentra la propuesta de Boder (1971). Esta investigadora describe
distintos subtipos de dislexia. En coincidencia con Johnson y Myklebust (1967), postula
que los disléxicos pueden clasificarse sobre la base de deficiencias en el sistema visual
o auditivo, y tipifica tres clases de lectores deficientes:

1. disléxicos diseidéticos: aquellos que manifiestan dificultades en los procesos visuales
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holisticos (ruta visual de acceso), lo que les produce problemas en el reconocimiento
de palabras enteras —formas globales o gestalts visuales.

2. disléxicos disfonéticos: aquellos que manifiestan dificultades en los procesos foné-
ticos (ruta fonolégica de acceso). Estos sujetos pueden leer palabras basindose en sus
formas globales, pero carecen de habilidades analiticas y, por lo tanto, fracasan en la
lectura de palabras desconocidas y pseudopalabras. Su capacidad de decodificacién es
muy pobre.

3. disléxicos diseidéticos-disfonéticos: aquellos que manifiestan dificultades en ambas
rutas de acceso, visual y fonolégica.

En las observaciones de Boder, dos tercios de los casos corresponden al segundo
grupo. Estudios llevados a cabo por van den Bos (1982) y Ellis y Miles (1978) no
permitieron distinguir entre estos dos subtipos de disléxicos —diseidéticos/disfonéti-
cos— en situaciones en las que sus déficits especificos deberian haber producido di-
ferencias. Sin embargo, esta clasificacion es atin objeto de controversias y conjeturas.

LA HIPOTESIS DEL DEFICIT VERBAL

A partir de la revisién de las hipétesis sobre la dislexia y sus fundamentos experimen-
tales, Vellutino sostiene que las diferencias entre lectores normales y disléxicos, en el
desempeiio de una gran variedad de tareas cognitivas y lingiiisticas, pueden atribuirse
a diferencias en habilidades de procesamiento lingiiistico.

Vellutino postula la hipétesis del déficit verbal, basada en el presupuesto de que la
lectura es una actividad lingiiistica. Segtin esta hipétesis, el déficit tiene su origen en
una codificacién fonética deficiente, la que se evidencia en:

— la inhabilidad para acceder a una representacién fonolégica adecuada de las palabras a
partir de su representacién grifica;

— la dificultad para mantener en la memoria operativa las representaciones fonéticas; y

— las dificultades en la segmentacién fonolégica o inhabilidad para establecer correspon-
dencia entre sonido y grafia (Vellutino 1979, 1987).

La conceptualizacién de la dislexia propuesta por Vellutino parte del principio de la
especificidad del fenémeno, alrededor del cual se conforma la definicién misma de
dislexia.

LA ESPECIFICIDAD DEL FENOMENO DE LA DISLEXIA

El supuesto de la especificidad del fenémeno de la dislexia ha sido estudiado en
profundidad por Stanovich en numerosos trabajos (1986, 1988, 1989, Stanovich, Nat-
han y Vala-Rossi 1986, y Stanovich, Nathan y Zolman 1988).

Como sefiala Stanovich (1988), este supuesto —la idea de que el nifo disléxico
tiene un déficit neuroldgico/cognitivo especifico de los procesos de lectura— es intrin-
seco al concepto mismo de dislexia. Sin embargo, los resultados de las investigaciones
en las que se ha abordado el estudio de las diferencias cognitivas entre disléxicos y no
disléxicos plantean una paradoja al mostrar que estas diferencias pueden encontrarse
en multiples factores cognitivos que escapan a los dominios especificos de la lectura
(Beech y Harding 1984, Treiman y Hirsh-Pasek 1985, Baddeley et al. 1982, Bradley
y Bryant 1978).
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Por consiguiente, si se explica la dislexia en términos de caracteristicas generales
de funcionamiento cognitivo, se debilita el concepto, pues sugerir que los sujetos
disléxicos presentan déficits cognitivos generales implica un cuestionamiento al su-
puesto de especificidad.

Stanovich (1986) considera que es posible superar la paradoja planteada si se
analizan los resultados de esas investigaciones en el marco del ‘efecto Mateo’ en lectura,
vale decir, la hipétesis del retraso en el desarrollo y la diferencia entre sujetos disléxicos
y malos lectores que no responden a los criterios psicométricos de dislexia.

Stanovich sefnala que, en general, se recurre a criterios insuficientemente rigurosos
en la seleccién de los grupos de disléxicos, por lo que se clasifica muchas veces como
tales a nifios que, en la terminologia acufiada por Gough y Tunmer (1986), pertenecen
al grupo de malos lectores comunes (garden variety poor readers). Estos ultimos se ca-
racterizan por tener un rendimiento académico predecible a causa de un desempeino
pobre en medidas de habilidad en las pruebas de inteligencia.

Por otra parte, en muchas investigaciones no se atiende al hecho de que el apren-
dizaje de la lectura es un proceso que se da en el tiempo y que, por ende, sus carac-
teristicas varian en el curso del desarrollo. Estos trabajos interpretan, desde una misma
perspectiva, el desempeno de nifos de edades y experiencias muy diversas.

En este sentido, el efecto Mateo da cuenta de los déficits cognitivos globales ob-
servados. Este concepto, tomado por Stanovich de Walberg y Tsai (1983) —“el pobre
se vuelve mas pobre y el rico mas rico”— y aplicado a las dificultades de aprendizaje
de la lectura, explicaria los déficits como resultantes de las dificultades, descartando
que puedan ser causa de las mismas.

En efecto, el hecho de que se encuentren correlaciones entre las dificultades de
lectura y un desempeno pobre en pruebas de memoria basadas en conocimiento
general, pruebas de vocabulario y de conocimiento sintictico, es decir, diferencias
cognitivas entre buenos y malos lectores, puede bien ser una consecuencia y no la
causa de las diferencias observadas.

El nifno necesita tener algtin conocimiento sobre las correspondencias grafema/fo-
nema para alcanzar un nivel de lectura que le permita ser un lector fluido. Cuando
las habilidades de procesamiento fonolégico no se adquieren en la primera etapa del
aprendizaje, se inicia una reaccién en cadena que produce efectos colaterales negativos,
puesto que la lectura es, en si misma, un factor que contribuye al desarrollo de muchas
habilidades lingtiisticas y cognitivas.

El supuesto que subyace al efecto Mateo es que existen cambios evolutivos en el
grado en que los déficits de los malos lectores son especificos de las habilidades de
lectura. Cuando estos nifios inician el aprendizaje, su desempefio se caracteriza por
un alto grado de especificidad, la que se va perdiendo como consecuencia de su fracaso
en lectura: un progreso lento en el aprendizaje comienza a tener efectos negativos
sobre aspectos mas generales de la inteligencia verbal.

Para Stanovich existe otra razén, ademas del efecto Mateo, que ha llevado a cues-
tionar el supuesto de la especificidad: los criterios poco rigurosos utilizados para definir
a los sujetos como disléxicos. En este sentido, Stanovich plantea, en coincidencia con
Ellis (1985), que las dificultades en lectura no constituyen una entidad discreta, sino
que, a semejanza de lo que sucede con la obesidad, forman parte de un continuo.

Existiria una gradacién continua entre los disléxicos puros, caracterizados por un
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nivel relativamente alto de coeficiente intelectual (CI) en relacion con su desempeno
en lectura, y los malos lectores comunes, que poseen un CI inferior y cuyo nivel de
desempeno en lectura es predecible por el CI bajo. Los estudios en los que han par-
ticipado disléxicos con un CI algo menor y malos lectores comunes con un CI algo
superior, no pueden dar cuenta de diferencias criticas de procesamiento entre ambos
grupos.

En una serie de investigaciones (Stanovich, Nathan y Vala-Rossi 1986, Stanovich,
Nathan y Zolman 1988) se presentan datos que indican que el estatus cognitivo de los
malos lectores comunes es explicable en el marco de la hipdtesis del retraso en el desarrollo.
Estos lectores son cognitivamente similares a nifios mas pequefios de igual nivel de
lectura, pero presentan una variedad de déficits cognitivos cuando se los compara con
ninos de su misma edad cronolégica y nivel de lectura normal para su edad.

El hecho de que el perfil cognitivo de los malos lectores comunes no difiera del
de lectores normales mas pequenos indica que ambos grupos siguen el mismo proceso
de desarrollo, pero con ritmo diferente. Esta hipétesis predice que, en un tiempo fijo,
los buenos lectores avanzaran en sus habilidades para la lectura mas rdpidamente que
los malos. Stanovich corrobora experimentalmente esta hipoétesis.

Los malos lectores comunes comparten los problemas de procesamiento fonologico
con los disléxicos, aunque en menor medida, pero sus déficits se extienden a una
variedad de dominios y algunos de ellos —vocabulario, comprensién del lenguaje—
estan causalmente relacionados con sus retrasos en el progreso del aprendizaje.

Este patrén no caracteriza a los disléxicos, cuyo déficit estd localizado en los procesos
fonologicos y no estda acompanado por otras limitaciones cognitivas. Por esta razén,
cuando se compara el desempeno de los disléxicos con lectores normales de similar
nivel de lectura, se observan diferencias dependiendo de si la conformacion de los
grupos se realiza a través de una prueba de comprensién o de decodificacion.

En efecto, si los grupos se conforman mediante una prueba de comprensién, los
disléxicos presentaran, en relacién con el grupo de lectores normales de igual nivel
de lectura, un desempeno inferior en tareas de decodificacién, pero superior en vo-
cabulario y otras habilidades cognitivas superiores.

Stanovich explica estos resultados por medio de la hipétesis de compensacion de
procesamiento: la similitud en el nivel de comprension entre los dos grupos se debe a
que los ninos disléxicos recurren a otras fuentes de conocimiento y habilidades para
compensar sus déficits de procesamiento fonolégico. Cuando los nifos disléxicos son
comparados por nivel de decodificacién, esto es, por la operatividad del médulo de
reconocimiento de palabras, muestran diferencias en la interrelacién de procesos im-
plicados en la comprension.

Cabe senalar que todas las investigaciones cognitivas de las dificultades de lectura
han detectado déficits fonolégicos. Stanovich, en coincidencia con Perfetti (1985), los
investigadores de los Laboratorios Haskins (Shankweiler y Crain 1986, Crain y Shank-
weiler 1986) y Vellutino (1979, 1987) consideran que los procesos fonolégicos consti-
tuyen el nicleo del déficit en lectura.

Stanovich (1988) toma como marco el modelo de la heterogeneidad sin agrupa-
miento, para integrar en un todo coherente los resultados de las investigaciones. Este
modelo presenta en un espacio multidimensional el continuo entre el disléxico y el
mal lector comun. Las diferencias en un extremo del continuo —disléxicos— consisten
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en déficits localizados s6lo en el nicleo fonolégico, diferencias que se van incremen-
tando en cantidad de déficits cognitivos, a medida que se avanza hacia el otro extremo,
en el que se encuentra el perfil de los lectores atrasados en su desarrollo. Asimismo,
el déficit fonoldgico se va atenuando en severidad, a medida que se presentan otros
déficits.

En sintesis, desde el punto de vista del desempeiio en habilidades cognitivas y
lingtisticas, no existiria un limite tajante entre disléxicos y lectores con dificultades.
Es por ello por lo que un modelo cognitivo del proceso de lectura puede dar cuenta
de las diferencias en capacidades de lectura, ya se trate de diferencias evolutivas o
neurologicas.

EL PROCESO DE LECTURA

En términos generales, podemos identificar dos niveles de procesamiento durante la
lectura: 1) la decodificacion de palabras individuales de un texto a partir de sus re-
presentaciones ortograficas y 2) la decodificacién de oraciones y otras unidades supe-
riores del texto que conducen a la construccién de su significado global.

En correspondencia con estos dos niveles hay dos tipos de habilidades lingtiisticas.
El primer nivel esta relacionado con la formacién de estrategias de identificacion de
las palabras escritas. Estas estrategias varian segtin el tipo de demandas especificas que
plantean las diferentes lenguas y los diferentes sistemas de escritura. Los sistemas de
escritura alfabética imponen muchas demandas al lector principiante. Para lograr el
dominio en la tarea de lectura, el nifio debe ser capaz de analizar la estructura fonoldgica
interna de la palabra hablada y de la palabra escrita y relacionar ambos conjuntos de
representaciones.

La capacidad para leer en un sistema de escritura alfabético requiere habilidades
de segmentacion fonolégica y manipulaciéon de segmentos que comprometen un nivel
estructural al cual el oyente, en cuanto oyente, no necesita recurrir. Estas habilidades
metalingiiisticas posibilitan el conocimiento explicito de la estructura fonolégica de las
palabras: la conciencia fonoldgica (Liberman et al. 1974, Mattingly 1972, 1974, Shank-
weiler y Liberman 1976).

Un segundo conjunto de habilidades se relaciona con los componentes sintacticos
y semanticos del lenguaje. Estos procesos —codificacién e integracion de proposiciones,
construccion del modelo del texto— permiten al lector ir més alla de las palabras
individuales para acceder a los significados de las oraciones y estructuras mayores del
texto. Como la comprension es constructiva, debe recurrirse al uso de un procesador:
la memoria operativa, en la cual se integran conjuntos de palabras con porciones ante-
riores y siguientes del texto. Si bien este requerimiento es compartido por la compren-
sion de la lectura y la del habla, la primera impone demandas especialmente severas
a la memoria operativa (Kintsch y van Dijk 1978, Perfetti 1985, Shankweiler y Crain
1986).

EL MODELO COGNITIVO DE LA LECTURA

Una especificacion de los componentes en cada uno de los niveles mencionados la da
el modelo cognitivo de la lectura formulado por Perfetti (1985), que cuenta con amplio
consenso entre los investigadores.



64 LENGUAS MODERNAS 19, 1992

Segun Perfetti, existen dos componentes fundamentales en el proceso de com-
prension: procesos locales y construccion del modelo del texto. Esta distinciéon no significa
dos estadios de procesamiento; en la lectura normal, éstos son procesos co-ocurrentes.
El lector, al reconocer las palabras del texto, las integra en proposiciones y va actua-
lizando su modelo mental del mismo. Ambos componentes dependen de los conoci-
mientos del lector sobre el significado de las palabras, de sus conocimientos sobre el
contenido y la estructura del texto y de procesos inferenciales.

Procesos locales

Procesos locales son aquellos que construyen unidades basicas de significado por un
periodo breve. Ellos son: el acceso léxico, la codificacién semantica y la codifica-
ci6n de proposiciones.

Acceso léxico

En la concepcién de Perfetti, el acceso léxico o reconocimiento de palabras es el aspecto
esencial del proceso de lectura ya que inicia la codificaciéon semantica (acceso al signi-
ficado de las palabras) y la activacién fonética de las palabras, que desempena una
funcién critica durante la lectura.

Un modelo de procesamiento léxico debe incluir una forma de representacion del
conocimiento que poseen los lectores acerca de la estructura ortogrdfica de su lengua.
La estructura ortografica es un rasgo de los sistemas de escritura alfabética, si bien,
en sentido amplio, es un rasgo de cualquier sistema de escritura que imponga restric-
ciones a la co-ocurrencia de sus constituyentes graficos de base. Las reglas ortograficas
constituyen una fuente importante de conocimientos para el lector.

El proceso de decodificacion, por su parte, se refiere a la transformacion de una
cadena de grafemas en un cédigo fonético. El rol de los procesos de recodificacion
fonética durante el acceso léxico debe centrarse, segiin Perfetti, en la pregunta: es
necesario que el lector, al encontrar una palabra escrita, transforme el input visual/gra-
fico en una forma fonética/fonoldgica para acceder a su significado? Hay ocasiones,
sin embargo, en las que la recodificacién fonética ocurre con anterioridad al acceso
léxico, como en el caso de lectores principiantes y de lectura de palabras poco familiares
o desconocidas.

El proceso de decodificacién puede o no preceder al reconocimiento de las pala-
bras; en el caso de lectores fluidos, y cuando se trata de palabras familiares, el acceso
léxico se realizaria por la ruta visual y la activacién fonética tendria lugar simultanea-
mente. Sin embargo, en un trabajo reciente, Perfetti, Bell y Zhang (1989) hallan
evidencias sobre la ocurrencia de activacion fonética pre-léxica durante laidentificacion
de palabras en inglés.

Seguin Shankweiler y Crain (1986), las rutinas de procesamiento fonético permiten
el acceso automatico a muchas entradas léxicas. Sostienen que, durante el transcurso
del aprendizaje de la lectura, las representaciones ortograficas se vuelven capaces de
activar las entradas léxicas; en todo caso, el dominio de la ruta visual/ortografica al
léxico requiere mucha instrucciéon y practica. Aun cuando el acceso léxico pudiera
ocurrir sin recodificaciéon fonética previa, la comprensiéon de oraciones y textos de-
manda el uso de un cédigo fonético en la memoria operativa (Baddeley 1966, 1986).
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Una cuestion central en el proceso de lectura se refiere al rol del contexto durante
el acceso léxico. El hecho de que el contexto facilite la identificacién de palabras esta
bien documentado (Morton 1969, Perfetti, Goldman y Hogaboam 1979, West y Sta-
novich 1978). El principio general es que el contexto impone restricciones en los planos
sintactico, semantico y pragmatico. Sin embargo, estos efectos facilitadores no parecen
permitir al lector proceder por saltos en la lectura del texto. Es cierto que el lector
fluido, en algunas ocasiones que dependen de los propésitos de la lectura, se salta
palabras. Pero cuando se trata de obtener un modelo completo y preciso del significado
del texto, hay una gran densidad en la seleccién de palabras.

Las evidencias sobre este hecho provienen de las investigaciones sobre movimientos
oculares durante la lectura. En estos trabajos se miden el nimero y la duracién de las
fijaciones de los ojos y los movimientos oculares. Una fijacién es el periodo durante
el cual el ojo permanece en un lugar particular. Just y Carpenter (1980) y Carpenter
y Just (1981) observaron que los lectores fijan la mirada en el 80% de las palabras de
contenido del texto (sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios). Es decir que, si bien los
lectores identifican las palabras mas rapidamente en contexto, habitualmente no se
las saltan. Es posible que, en condiciones de lectura normal para lectores fluidos, el
efecto principal del contexto no sea proveer activaciéon previa que facilite el acceso
léxico, sino activacion que facilite los procesos semanticos que siguen al acceso léxico.
Ello significa que el acceso 1éxico en si mismo —reconocimiento bésico de palabras—
estd minimamente afectado por el contexto. En efecto, son los procesos de comprension,
basados en el reconocimiento de palabras, los que se ven afectados por el contexto:
codificacién semantica, agrupamiento e integraciéon de proposiciones.

En sintesis, el acceso léxico en lectores fluidos es un proceso automatico y relati-
vamente auténomo respecto del contexto (Perfetti y Roth 1981). No ocurre lo mismo
entre lectores principiantes y lectores con dificultades. La investigacién muestra que,
en estos lectores, el efecto del contexto en el reconocimiento de palabras es mayor que
en los lectores fluidos (Manrique y Signorini 1992, Perfetti, Goldman y Hogaboam
1979, West y Stanovich 1978).

Codificacién semantica

La codificacién del significado de una palabra es un proceso léxico. El significado de
las palabras se codifica de un modo apropiado al contexto, esto es, el lector aplica su
conocimiento sobre estos significados al modelo del texto que est4 construyendo. Este
conocimiento es el “diccionario mental” del lector, que puede definirse como el con-
junto de entradas léxicas en la memoria semantica. Este tipo de memoria se concibe
como una red que liga las palabras con rasgos semanticos y con otras palabras. Hay
diferentes modelos que describen la forma posible de esta representacion (Anderson
1976, Lindsay y Norman 1977). Basicamente, estos modelos coinciden en la formula-
cion de dos niveles de representacién: rasgos semanticos y redes semanticas, para dar
cuenta del conocimiento abstracto del lector sobre los significados de las palabras.

Codificacién de proposiciones

La codificacién de palabras individuales hace posible la codificacién de proposiciones
o unidades textuales elementales. La teoria mas relevante sobre la codificacién pro-
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posicional es la propuesta por Kintsch (1974) y Kintsch y van Dijk (1978). El objetivo
del modelo de analisis proposicional es describir, experimentalmente, los procesos
mentales implicados en la comprensiéon de un texto.

La primera parte de este proceso organiza los “elementos significativos del texto”
en una microestructura coherente. El concepto que subyace a la construccion de la
microestructura es el que las ideas expresadas por‘las oraciones no son unitarias: la
unidad significativa bésica es la proposicion, esto es, una relaciéon entre un predicado
(verbo, adjetivo, adverbio, nexo) y uno o mas argumentos (sustantivo, otra proposicion).
El segundo aspecto del proceso de comprension es la generacién de una macroestruc-
tura a partir de la microestructura. La macroestructura condensa o resume la infor-
macion del texto en términos de macroproposiciones y constituye una representacion
del significado global de éste.

A medida que el lector codifica las palabras del texto, las agrupa en proposiciones,
que representan la informacién significativa obtenida por el lector de las oraciones.
Este agrupamiento se produce dentro de un mecanismo de procesamiento de capacidad
limitada: la memoria operativa. De esto se deduce que la cantidad de informacién que
este procesador puede manipular es limitada; el lector mantiene en la memoria ope-
rativa s6lo unas pocas proposiciones (Kintsch y van Dijk 1978). Durante la lectura, al
codificarse nuevas proposiciones, aquellas que habian sido previamente agrupadas
corren el peligro de perderse. Es necesario, por lo tanto, integrar las proposiciones
agrupadas en una representacion que pueda trasvasarse a la memoria a largo plazo.

La integracién se refiere al proceso de combinar las proposiciones que ocurren
sucesivamente. Los mecanismos que hacen posible este proceso son de naturaleza
lingiiistica. Segun el modelo de comprensién de Kintsch y van Dijk ya mencionado,
la superposicién de argumentos (argument overlap) entre proposiciones es el criterio
mas importante que puede tomarse en forma aislada para establecer la integracion
proposicional.

Construccion del modelo del texto

El lector codifica las proposiciones dentro del contexto de sus conocimientos concep-
tuales, generales del mundo, de las estructuras textuales y de sus estrategias inferen-
ciales. La construcciéon del modelo del texto se refiere a los procesos mediante los
cuales el lector combina estos conocimientos con los procesos locales para formar una
representacion del significado global del texto.

En este sentido, la representacion mental del texto es el producto de la interaccion
entre informacién basada en el texto y conocimientos previos. Este proceso depende,
en gran medida, de la capacidad de derivar inferencias. Un componente importante
de este enfoque constructivo es la nocién de que las inferencias no sélo funcionan
para establecer conexiones entre diferentes elementos del texto —inferencias conec-
tivas—, sino que también integran el texto con la base de conocimientos del lector
—inferencias elaborativas.

El principal problema consiste en determinar en qué momento se realizan las
inferencias: ¢son parte del proceso de comprension u ocurren opcionalmente después
de la comprensién? Numerosos trabajos se han ocupado de aportar evidencias en este
sentido. Por ejemplo, Kintsch (1974), Clark (1977) y Miller y Kintsch (1980) han
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demostrado que las inferencias conectivas requeridas para establecer la coherencia
textual parecen ocurrir durante la comprensién. Con respecto a las inferencias elabo-
rativas, los resultados de la investigacion coinciden en sefialar que éstas, en general,
no ocurren necesariamente durante el proceso de comprensiéon (Whitney 1987), y si
en el proceso de reproducciéon del texto (Kintsch y van Dijk 1978).

Como ya dijimos, el lector comprende un texto en relaciéon con los conocimientos
que posee. El concepto de esquema constituye una alternativa adecuada para describir
y explicar los formatos que adquieren los conocimientos previos en la memoria a largo
plazo. Los esquemas son entidades conceptuales complejas o paquetes de conocimientos
prototipicos cuyos componentes o variables se especifican en funcién del contexto.
Esto es, los valores de esas variables se llenan cuando se activa un esquema en una
situacién determinada. La nocién de esquema se aplica tanto a palabras simples como
a eventos perceptivos, a situaciones convencionales (“comer en un restaurante”) y a
estructuras textuales.

La funcién del conocimiento sobre estructuras textuales ha dado lugar anumerosas
investigaciones sobre la comprension y la recuperacién de textos narrativos en la linea
conocida como gramdtica de las narraciones (Mandler y Johnson 1977, Stein y Glenn
1979). Las gramaticas de las narraciones sistematizan rasgos que son exclusivos de los
cuentos como tipo de discurso y postulan la validez psicolégica del esquema narrativo
como estructura mental que guia el procesamiento de esta clase de textos.

Se ha comprobado el uso de esquemas, como estructuras de conocimiento orga-
nizado, tanto durante la recuperacién como durante la comprensién de textos. Segun
Anderson et al. (1978), el esquema sirve de andamiaje para construir el significado
global del texto. Por su parte, Perfetti (1985) considera que, durante el procesamiento,
se leen las palabras del texto, se codifican las proposiciones y los esquemas se activan;
de esta forma, el modelo del texto se construye y actualiza.

DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LECTURA

A partir de los supuestos de su modelo cognitivo de la lectura, Perfetti (1985) formulé
la teoria de la eficiencia verbal, que constituye un marco teérico a partir del cual pueden
explicarse las diferencias individuales en las habilidades de lectura. Esta teoria esta
basada en la consideracién de que los procesos mentales descriptos operan bajo las
limitaciones impuestas por las restricciones del sistema cognitivo, especificamente un
sistema de memoria operativa verbal de capacidad limitada. Se trata de un sistema de
procesamiento restringido por el nimero de elementos que pueden activarse simul-
taneamente. Estos elementos incluyen no sélo ‘nodos’ permanentes en la memoria,
tales como las palabras, sino también relaciones entre nodos, construidas temporal-
mente. La memoria operativa hace posible la comprensién de oraciones.

Las limitaciones de los recursos cognitivos afectan directamente el procesamiento
de la lectura; el lector debe dirigir sus recursos hacia muchas actividades, tales como
reconocimiento de palabras, codificacién semantica, integracién de proposiciones, ac-
tivacién de esquemas y procesos inferenciales.

En lo que concierne a la teoria de la eficiencia verbal, su propuesta central senala
que el resultado de la lectura, la comprensién de lo que se lee, estd limitado por la
operatividad eficiente de los procesos locales. Por eficiencia se entiende la calidad del
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resultado del procesamiento en relacién con el costo de recursos de procesamiento.
La distribucién de recursos para construir el modelo mental del texto es la base de las
diferencias individuales. Los distintos subprocesos varian en su nivel de eficiencia
potencial o, dicho de otro modo, en el costo de recursos que demandan.

La activacion de esquemas implica un proceso que es, potencialmente, de alta efi-
ciencia. Es decir, los esquemas pueden activarse “autométicamente”, por ejemplo cuan-
do se trata de un formato textual y de tépicos familiares para el lector. Pero esto, sin
duda, depende de que los procesos inferiores sean suficientemente eficientes como
para desencadenar esta activacion.

La eficiencia de la codificacién proposicional es variable porque implica multiples
procesos léxicos. Puede suceder que sean necesarias muchas palabras para construir
una representacién en la memoria operativa que sea posible ensamblar con la repre-
sentacion del texto que el lector estd construyendo.

Por su parte, laintegracion de proposiciones codificadas en la construccion del modelo
mental del texto puede demandar muchos recursos. El factor limitativo es la capacidad
de la memoria operativa, capacidad en la que se dan las diferencias individuales. En
general, se parte de la base de que no se trata de diferencias estructurales en cuanto
a la capacidad de memoria, sino de diferencias funcionales o capacidad de proce-
samiento.

Los procesos de acceso léxico varian en un rango que abarca desde el acceso “au-
tomatico” hasta aquel que resulta muy costoso en recursos. Estos procesos son poten-
cialmente capaces de alcanzar un grado muy alto de eficiencia. Este supuesto se extiende
también a la codificacion de la informacién semantica almacenada en una palabra. La
informacién semaéntica requerida por el contexto puede activarse “automaticamente”.
Del mismo modo se activa la forma fonética de la palabra, posibilitando una repre-
sentacion eficaz en la memoria operativa. Un acceso léxico rapido y bajo en costo de
recursos permite a la memoria operativa llevar a cabo la codificacién de proposiciones
en forma eficiente.

Los limites a la eficiencia potencial son diferentes para los distintos subprocesos.
Un proceso de codificacién de proposiciones de méxima eficiencia demandara mas
recursos que un proceso de acceso léxico de maxima eficiencia. En este sentido, se
afirma que los componentes que pueden operativizarse con menor demanda de re-
cursos, esto es, alcanzar mayor grado de eficiencia, son la activacién de esquemas y el
acceso léxico. Este ultimo es, segtin Perfetti (1985), el proceso critico para la compren-
sién en la lectura.

Un acceso léxico ineficiente, lento y costoso entorpecera el proceso de codificacién
de proposiciones, con la consiguiente interrupcién de la representacion temporal del
texto en la memoria operativa (Perfetti y Hogaboam 1975, Perfetti 1977, Perfetti y
Lesgold 1977, Lesgold y Perfetti 1978).

En sintesis, segun la teoria de la eficiencia verbal, las diferencias individuales en
lectura se relacionan con la eficiencia en los procesos locales. El acceso léxico “auto-
matico” posibilitara la interaccién entre el texto y los conocimientos del lector que
derivan en la activacion de estructuras de nivel superior.

Sobre la naturaleza del déficit en el proceso de acceso léxico, se han formulado
hipétesis (Ehri 1980, Perfetti 1985) en el sentido de que las representaciones léxicas
mentales incluyen la forma fonética y el significado de las palabras. Podria ocurrir
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que el codigo al que accede el lector con dificultades —en su léxico mental— sea de
baja calidad. Esto se describe como activacién semantica insuficiente y/o activacién
fonética insuficiente. Estos factores presuponen que un cédigo de buena calidad incluye
informacién semantica y fonética accesible al procesador, esto es, a la memoria ope-
rativa.

Otra hipétesis es la que se conoce como asincronia del cédigo. Cuanto mas lento
es el proceso de acceso léxico, mayores son las posibilidades de que sus cédigos com-
ponentes —en particular el cédigo seméntico y el cédigo fonético— estén “fuera de
fase”. El resultado del proceso de acceso léxico, afectara la codificacién de proposi-
ciones, ya sea que se active primero el cédigo fonético o el semdntico.

MODELO RESTRICTIVO-INTERACTIVO DE RECONOCIMIENTO DE PALABRAS

Este modelo integra los factores intervinientes en el proceso de acceso léxico desde
una perspectiva evolutiva (Perfetti 1992). Segun esta propuesta, el reconocimiento de
palabras es interactivo en sentido “fuerte”; vale decir, multiples fuentes de informacién
se combinan en paralelo. Cabe sefalar que estas fuentes se limitan a las especificas de
la formacién de los itemes léxicos: letras, fonemas, palabras, que restringen la ocu-
rrencia de las interacciones, y no incluyen unidades mayores del texto. Es por ello por
lo que la habilidad de reconocimiento de palabras no es dependiente del contexto en
el lector fluido.

¢Cémo se adquiere el dominio experto de las representaciones léxicas? Este proceso
incluye dos componentes: el desarrollo de unléxico funcional y el desarrollo de un léxico
auténomo. Este ultimo es la clave del modelo de acceso 1éxico, ya que el estatus auténomo
de las representaciones léxicas es el que posibilita el reconocimiento automatico (sin
costo de recursos) de palabras. El 1éxico funcional estd formado simplemente por todas
las entradas léxicas a las que el nifio puede acceder, pero que no tienen un estatus
auténomo.

Las claves en la adquisicién del léxico auténomo son el aumento en la cantidad
de palabras representadas y la calidad de las representaciones. Esta ultima depende
de dos principios: la precision y la redundancia.

Segun el principio de precision, las representaciones bien especificadas son supe-
riores a las representaciones parcialmente especificadas, entendiendo por especificidad
la naturaleza de la relaciéon entre el input y la representacion. La relacién de una
representacion precisa con los rasgos del input es deterministica. Mientras que una
representacion precisa contiene letras especificas —constantes— en las posiciones que
ocupan en una palabra, una representacién parcialmente especificada contiene varia-
bles en algunas posiciones de las letras dentro de la palabra.

El principio de redundancia se basa en que las representaciones que incluyen
conexiones redundantes —fuentes de informacién— son superiores a las no redun-
dantes. El aumento de la redundancia en el léxico se da en dos niveles:

—nivel subléxico: fortalecimiento de las conexiones grafema/fonema,
—nivel léxico: unién entre representaciones ortograficas y fonémicas.

El concepto de léxico auténomo esta asociado a la teoria de la amalgama propuesta por
Ehri (1980). Esta teoria, en coincidencia con las propuestas de la lingiistica, considera
que el léxico mental consiste en unidades abstractas que poseen diferentes facetas o
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identidades. Cada palabra tiene una identidad fonolégica que contiene informacién
acerca de las propiedades acusticas, articulatorias y fonolégicas de esa palabra. Ademas,
cada palabra tiene una identidad sintactica que especifica sus funciones gramaticales
caracteristicas en las oraciones. Y la mayoria de las palabras tienen una identidad
semantica, o sea, 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 del aprendizaje de la lectura, una nueva identidad se suma al léxico
mental: la forma ortografica de las palabras. Esta unidad se incorpora no como una
figura geométrica memorizada, sino como una secuencia de grafias que mantienen
relaciones sistematicas con las propiedades fonolégicas de las palabras. El término
‘amalgama’ se utiliza para denotar la forma especial en que las identidades ortograficas
se establecen en la memoria.

LA HIPOTESIS DEL DEFICIT DE PROCESAMIENTO

Los investigadores de los Laboratorios Haskins proponen una explicacién sobre las
dificultades en la lectura, relacionada con la teoria de la eficiencia verbal, aunque
formulada en términos algo diferentes.

En una serie de estudios recientes (Shankweiler y Crain 1986, Crain y Shankweiler
1986, Shankweiler et al. 1988) y a la luz de las evidencias experimentales obtenidas
durante mas de veinte anos de trabajo en el tema, estos investigadores se proponen
demostrar que el conjunto de deficiencias lingiiisticas y cognitivas detectadas en los
lectores con dificultades tiene su origen en el funcionamiento de la memoria operativa
verbal. La hipétesis se fundamenta en dos ideas centrales: la organizacion modular
del lenguaje y la distinciéon entre estructura y proceso.

Partiendo de una perspectiva biolégica del lenguaje y la cognicion, estos investi-
gadores plantean que los procesos y habilidades lingiiisticas son distintos de otros
sistemas cognitivos. El mecanismo del lenguaje forma un sistema biolégicamente di-
ferente: un médulo, en términos de Fodor (1983), que se distingue de otras areas del
aparato cognitivo por poseer estructuras cerebrales especiales y otras especializaciones
anatémicas. Una extension de la hip6tesis modular supone que la facultad del lenguaje
esta compuesta por varios subsistemas autonomos: fonologia, léxico, sintaxis y seman-
tica. Estos sistemas, conjuntamente con el de procesamiento —la memoria operativa—,
constituyen el aparato cognitivo relevante para explicar el funcionamiento lingiiistico.
Cuando una persona aprende a leer, este sistema, que la naturaleza cre6 para el habla,
debe adaptarse a los requerimientos del lenguaje escrito.

Una perspectiva modular de los mecanismos del lenguaje, y el hecho de que los
componentes del sistema lingtiistico se relacionen en forma jerarquicas permiten pensar
que el complejo conjunto de sintomas de las deficiencias en lectura derivan de un solo
componente afectado.

Otra idea central en la interpretacion de los problemas de lectura es la distincién
entre estructura y procesador. Una estructura lingiiistica consiste en una representa-
ci6on mental de reglas y principios correspondientes a un nivel auténomo de conoci-
miento lingiiistico (Chomsky 1975). Un procesador es un mecanismo que pone el input
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lingtiistico en contacto con las estructuras lingtiisticas. El procesador en el que se centra
esta hipétesis es la memoria operativa.

Segtn esta propuesta, el flujo de la informacién en el procesamiento lingiiistico
es unidireccional y vertical ascendente (bottom-up)y las dificultades en la lectura derivan
de un solo componente del sistema linguistico que esta afectado: el procesamiento
fonolégico, origen de los problemas de comprension en los malos lectores. El déficit
fonolégico se localiza en la memoria operativa verbal y, mas especificamente, en su
capacidad funcional o de procesamiento y no en su capacidad de almacenamiento.

La “funcién ejecutiva” de la memoria operativa puede describirse como un me-
canismo de control capaz de ensamblar representaciones de los procesadores fonolo-
gico, sintactico y semantico; facilita, de este modo, la organizacién de los productos
del procesamiento inferior, transfiriendo la informacién analizada de un nivel al su-
perior siguiente.

La primera tarea de este mecanismo de control es transferir del “buffer” o almacén
el material analizado fonolégicamente y desplazarlo hacia arriba para ser analizado
por los procesadores de nivel superior. De este modo, el “buffer” queda vacio para
permitir el ingreso del material siguiente. Durante la lectura, es esta transferencia de
informacién la que se halla restringida por el nivel de habilidad de decodificacion
(acceso léxico, en términos de Perfetti).

Esta teoria daria cuenta de los resultados obtenidos acerca del patron de desempeno
de los malos lectores en diferentes dreas de procesamiento lingtistico y cognitivo:

1. Limitaciones en el acceso consciente a la segmentacion subléxica y en las habi-
lidades metalingiiisticas para la manipulacion de segmentos (Liberman vy
Shankweiler 1985, Morais et al. 1979, Stanovich 1982, Treiman y Baron 1981).
. Dificultades para nombrar objetos (Katz 1986).
3. Limitaciones especiales en la percepcion fonética (Brady, Shankweiler y Mann
1983).

4. Deficiencias en la memoria operativa verbal (Liberman et al. 1977, Mann y
Liberman 1984, Perfetti y Goldman 1976, Vellutino 1979).

5. Dificultades para comprender oraciones habladas (Byrne 1981, Mann,
Shankweiler y Smith 1984).

NS

Estas cinco areas problematicas no son independientes y tienden a co-ocurrir.
Existe evidencia acerca de que las dificultades en el nivel de la palabra constituyen un
comun denominador; las medidas de reconocimiento de palabras en lectura dan cuenta
de una gran parte de la variacion en las medidas de comprension (Perfetti y Hogaboam
1975, Shankweiler y Liberman 1972). Ello implica que los problemas en niveles supe-
riores parecerian estar asociados a problemas en niveles inferiores.

Se argumenta que, bajo esta diversidad de sintomas, hay una limitacién comun
en el nivel del procesamiento fonolégico, especificamente en el sistema de la memoria
operativa verbal, que es una facultad que opera sobre la base de representaciones
fonoldgicas (Baddeley 1966, 1986, Conrad 1964, 1972).

La gran ventaja de la hipétesis del déficit de procesamiento consiste en su poder
para explicar una cantidad de déficits lingiiisticos aparentemente diversos que carac-
terizan a los lectores con dificultades y que se manifiestan como problemas, tanto en
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los niveles de procesamiento fonolégico como en los niveles de procesamiento sintactico
y semantico.

CONCLUSIONES

En el presente trabajo se ha realizado un examen de los avances de la investigaciéon
en la lectura, dentro de un marco psicolingtiistico y cognitivo, desde el cual se sostiene
que la habilidad en lectura y, consecuentemente, sus dificultades pueden entenderse
en términos de procesos lingtiisticos.

Lateoria de la eficiencia verbal y la hip6tesis del déficit de procesamiento atribuyen
las diferencias individuales en lectura a un problema de procesamiento fonolégico,
basandose en supuestos especificos sobre la arquitectura del aparato lingiiistico, las
caracteristicas del sistema de escritura y la naturaleza fonoldgica del cédigo de la
memoria operativa verbal.

Las concepciones sobre la lectura desarrolladas por Goodman (1967) y Smith
(1973, 1983), que en los ultimos anos han alcanzado gran difusién en nuestro medio
y una importante repercusion en la practica educativa, no han sido incorporadas a
esta revision debido a que los supuestos que sostienen no han sido validados experi-
mentalmente y son puestos en duda por los resultados de diversas investigaciones.

Estos autores, a partir de la afirmacién incuestionable de que el objetivo de la
lectura es la comprension, hacen una serie de planteamientos que podemos resumir
de este modo:

La lectura es un “juego psicolingtiistico de adivinanzas” (Goodman 1967). En este
proceso, el lector adivina el significado utilizando las pistas contextuales —formas
graficas, pistas sintdcticas y semanticas. El lector debe atender tinicamente a aquellas
partes del texto que contengan la informacién mas importante, analizando un minimo
de informacién visual necesaria para verificar o modificar lo que se puede predecir
del texto. Todo consiste en hacer un uso maximo de lo que Smith llama informacién
no-visual, esto es, lo que el lector ya conoce.

Desde esta perspectiva, el nicleo de la capacidad de lectura y, por consiguiente,
de sus dificultades, esta en el uso efectivo de la informacion no-visual, es decir, de los
esquemas de conocimientos previos. Si bien, como ya se senalara, la activaciéon de
esquemas de conocimiento es un proceso potencialmente de alta eficiencia, su opera-
tividad depende de un acceso léxico o reconocimiento eficiente de palabras (Perfetti
1985). Seguin Smith, no es necesario leer todas las palabras, sino que, por el contrario,
resulta perjudicial hacerlo pues lentifica el proceso.

Esta afirmacién es invalidada por los resultados de una serie de investigaciones
en las que se comprob6 que en la lectura fluida:

— se fija la mirada en el 80% de las palabras de contenido del texto (Carpenter y
Just 1981).

— no hay selectividad en cuanto a fijar la mirada en palabras “importantes” (Just
et al. 1982).

— la predictibilidad de una palabra sélo incide en la duracién de la fijacién (Mc-
Conkie y Zola 1981).

Por otra parte, si la eficiencia en la lectura se basa en el uso del contexto, sin atender
a la identificacién de palabras individuales, .c6mo se explica que el efecto del contexto
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sea mas fuerte en los lectores con dificultades que en los buenos lectores? (Perfetti
1985, Perfetti y Roth 1981, Stanovich 1986, Stanovich, Nathan y Zolman 1988).

La idea de que el lector “anticipa” palabras es vélida, pero no si hablamos de
lectura fluida, ya que éste es un proceso muy rapido; el lector fija la mirada en 3 a 4
palabras por segundo (velocidad normal). :Cémo podria haber tiempo para adivinar?
Ademads, en palabras de Perfetti (1985), leer es mas facil que adivinar.

Otro aspecto de estos enfoques que interesa destacar se refiere a su negacién de
todo proceso fonolégico durante la lectura que se base en la concepcion de que las
palabras escritas, en un sistema alfabético, son como los pictogramas, es decir, formas
o gestalts visuales que representan un significado. Esto implica no considerar el principio
del cédigo alfabético.

Segun la metafora de Liberman (1988), el sistema de escritura alfabético es “un
triunfo de la lingiiistica aplicada”, ya que aprovecha la estructura fonoldgica interna
de las palabras habladas para representar las unidades de ese nivel —los fonemas—
por medio de formas épticas arbitrarias —las letras.

Asimismo, el desestimar los procesos fonolégicos implicados en la lectura lleva a
no tomar en cuenta el hecho ampliamente reconocido y demostrado de que la memoria
operativa verbal —mecanismo central del procesamiento linguistico— funciona sobre
la base de un cédigo fonolégico (Baddeley 1966, 1986, Conrad 1964, 1972).

De esta breve confrontacion de perspectivas se desprende la importancia de co-
nocer en profundidad los marcos teéricos y las evidencias experimentales que los
sustentan, puesto que la adhesién a uno u otro enfoque tendra consecuencias radical-
mente diferentes para la practica educativa y la solucién de los problemas de lectura.
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