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Presentacion

na mds para el lector y lectora interesado en este tema tan apasio-
e tantos afos de investigacidn, trabajos y proyectos innovadores que
bito de la investigacién como en las aulas escolares, todavia
uéirevelan la preocupacion de cémo abordar la ensefianza
ir cuando se identifican las dificultades. Por ejemplo, ;jcudl
es el mejor método para en oescritural, ja qué edad debe comenzar la ensefianza
sistemdtica para que no exi i
podemos considerar que un

Podemos considerar que estas pregun
preocupacion del profesorado por obtener

Histdricamente la ensefianza de la lectura y la escritura ha sufrido cambiosprovenientes de distin-
tas teorfas y desde variados campos cientificos. Asf, se pasé de practicar e inado método
sintético a detestarlo, adoptando el global. También se pasd de ensefiar al nifio a leer y es

el mismo momento que ingresaba en la escuela, a afirmar que antes de comenzar la

de la lectura y la escritura el nifio debfa realizar dos afios de preparacién, lo que se deno
prelectura y preescritura, siendo la etapa adecuada la educacién infantil/preescolar. Sob S
de los aspectos tedricos de hace dos décadas, también los pedagogos, psicdlogos, y en general |

I Enla redaccién de este trabajo se han utilizado diferentes recursos lingliisticos para evitar el uso
generalizado del género masculino como genérico. En general, para facilitar la lectura indicamos un
solo género gramatical. En sustantivos, pronombres y adjetivos deberd entenderse tanto maestro
como maestra, tanto alumno como alumna, etc.
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orientadores escolares vivieron este vaivén. Los éxitos conseguidos con ciertas prdcticas ponfan
en evidencia los conseguidos con otras totalmente opuestas. Las orientaciones a los maestros,
cuyo alumnado presentaba dificultades en la lectoescritura, eran distintas, segin la formacién que
tuviese orientador u orientadora, pecando mds de conceptual-tedrico que de aplicado-practico
En definitiva, durante algin tiempo, en buena medida se desconcertd a los maestros y maestras,
na gran inseguridad en el desempefio de su préctica docente.

sge reflejaron en la legislacion educativa en relacién con los objetivos generales
cién infantil y en relacién con el aprendizaje de la lectoescritura. Entre los
s de educacion infantil también se vivid estos dos extremos: aquellos que

mpresos que ofrecen “la salvacién” a estos problemas, pero
pienzan a aparecer respuestas derivadas fundamental-
mente de la investigacion
los 80 eran mds bien investigac
empezaron a llevarse a cabo in
aparicion de articulos sobre esta te
propuestas para la intervencién, las cu

izadas por autores espafioles, dando lugar a la
e pruebas de evaluacidn y materiales o

Actualmente la situacidn legal esta clara: inici Zajc de la lectoescritura constituye
uno de los objetivos de la etapa en la educacidn infa la identificacion temprana del
alumnado que tiene estas dificultades.

En base a su autonomia pedagdgica, el centro escolar debe tog isi@Res curriculares sobre
la lectoescritura.Y en este sentido, realizar intervencione 3 i el aula permite ate-
nuar los efectos excluyentes de que un alumno o alumna, i 23, NO Consiga
acceder al cédigo lectoescritor, o lo haga con niveles que no le per
hora de aprender; o no le permita compartir una lectura y una escrit
de clase. Por otro lado, evaluar adecuadamente las dificultades de lectura¥iescritura y llevar a
cabo la intervencion correcta es un reto de los distintos profesionales. ‘

Es cierto que la gran mayorfa del alumnado aprende a leer v a escribir de una u otra maner.

los primeros afios de su escolaridad, pero hay alumnos y alumnas que a pesar de una e iza-
cidn normal, sin una causa que lo explique y de manera inexplicable no avanza o tiene much
problemas derivados del escaso dominio de la lectoescritura. También debemos abordar es
situacion en los centros y en el seno de las familias.

Por todo ello, nuestro trabajo tiene una finalidad préctica y pretende responder a las pregun-
tas que los autores del mismo nos hemos encontrado de manera reiterada en los centros
educativos y en los cursos de formacion que hemos impartido: (cémo se aprende a leer y a

10



PRESENTACION

escribir y qué etapas tienen lugar en este aprendizaje?’, lexisten prerrequisitos de madurez para
aprender a leer?, {qué capacidades favorecen el aprendizaje de la lectura y la escritura?, {qué
caracteristicas tiene el alumnado disléxico y disgrdfico, cémo identificarlo y cémo intervenir?, (qué
hacer en el centro escolar para ensefiar a leer y a escribir?, écudl es el mejor método para ensefar
a leer y escribir?...

estras propuestas estan asentadas en una teoria bien fundamentada sobre la
p esto que no entendemos que la labor docente se sostenga sobre ocurrencias
ivas o innovadoras, sino sobre la base cientifica actual. Justamente, los ar-
estigacion cientffica es lo que permite al docente actuar profesionalmente.

amos a analizar de forma disociada la conceptualizacién tedrica, la
én de la lectura y en la escritura -trabajando en el volumen | todo
men || todo lo relativo a la escritura-, la realidad es que en el
cat% ambas —lectura y escritura- se desarrollan de forma

evaluacién'y
lo relativo a |
ambito cotidiano™d
paralela.

La secuencia de los diferertes s apartados se justifica en base a un continuo. En

n en lecto-escritura, y de forma mds especifi-
ca en la lectura (cap. | y 2), despuéSifas i s mas globales en el centro y en el aula
(cap. 3). En la segunda parte se aborda para la conceptualizacién y evaluacion
de las dificultades especificas de la lectura p. 3). En la tercera parte se incluye la
valoracién de instrumentos para la evaluacié xias (cap.4). En la cuarta parte
se aportan las propuestas de intervencion dirigida o con dificultades especificas
en lectura, asi como de forma mds especifica para Ias alte nesgdisléxicas. En este sentido
pretendemos que las intervenciones especificas e indi te de un continuo, de
lo mds general hasta lo mas especifico (cap. 5).

Pues bien, siguiendo esta secuencia Idgica (de menor a mayor €
presentamos una primera parte de la obra en la que apreciamos claran
se corresponden con cada uno de los capitulos que conforman este t

En la primera parte, el capitulo |, titulado aprender a leer y a escribir, es§speci
interesante puesto que, sobre las bases tedricas que se describen, podemos encajar ¢
miento posteriormente desarrollado en los siguientes capitulos.

El capitulo Il estd dedicado a describir qué capacidades facilitan el aprendizaje de la lectu
y escritura con especialisima dedicacién al conocimiento fonoldgico, en el que se aborda
concepto y su desarrollo.

En la segunda parte, en el capftulo lll estan dedicados respectivamente a las dificultades es-
pecificas de lectura (dislexias). Se analizan y definen conceptualmente qué es la dislexia, sus
causas y consecuencias, los procesos implicados.
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En la tercera parte, en el capftulo IV se aborda la forma e instrumentos mds adecuados para
su evaluacion, incluyendo pautas y estrategias para su abordaje

En la cuarta parte, en el capitulo V se aborda la intervenciéon en la lectura en general, y
en las dislexias en partlcular a partir de Ia evaluacién de los procesos Iectoescrltores.

ctura del programa BECOLEANDO sugiriendo propuestas para disefio
intervencion asi como para el desarrollo de aprendizajes bésicos y/o correc-
eraciones en los diferentes niveles de procesamiento.

Por Ultimo, cada capftdlo finaliz

abordado en él.

una sintesis/resumen de los conceptos bdsicos que se han

En la siguiente direccidn se pue
programa del capitulo 5 del vol

des-tipo para la lectura que ejemplifican el

http://www.editorialcepe.es/document: neko” Difictiltades_Dislexia.pdf






Capitulo |
Aprender a leer y a escribir

0,y es posible que ni siquiera pueda hacer explicito su propio pen-
forma de ensefiar estd mediatizada por la idea que poseemos

os que conforman este capitulo. En primer lugar,
serig de secuencias o estadios. En segundo lugar,
render a leer y escribir que ha predominado
iempo.Y en tercer lugar, defendemos un
enfoque sociocultural de acercamiento 3, al considerarlo una forma de comu-

nicacion e interaccién (posible y deseable)

ral.

Nos vamos a centrar en los procesos léxicos a partir del cual el alum
de las palabras. De hecho, han sido estos procesos los mds estudiados
Ademads, son los mds importantes antes de adquirir otros procesos de niveliskperior (sintacti-
cos 0 semanticos) y los primeros que se desarrollan en los momentos iniciales dg la ad

de la lectura y la escritura.

En general, se acepta (Rueda, 1995; Cuetos, 2008; Jiménez y Ortiz, 1995) que uno de | e-
los méds plausibles que explican las diversas etapas por las que pasa un alumno en el aprendizaj
de la lectura y escritura de palabras ha sido el de Frith (1984, 1985y 1989). Esta autora sostie
que, para llegar a convertirse en lectoescritores hébiles, los nifios pasan por tres etapas: etapa
logogrdfica, etapa alfabética y etapa ortogrdfica. A continuacion describimos cada una de ellas,
tanto en la lectura como en la escritura.
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I.1.1. Etapa logografica

La primera etapa, que se ha denominado logogrdfica en el caso de la lectura, tiene lugar antes
de que exista una mediacion fonoldgica en el reconocimiento de las palabras. La existencia de
esta etapa se manifiesta por el hecho de que nifios de tres o cuatro afios pueden reconocer un

endrd éxito mientras el nimero de palabras no sea muy ampllo y existan
iales entre las palabras. Un nifio que se encuentre en esta etapa tendrd

opuesto por la doctora Lennea Ehri (1992), que adopta los mismos
|th para denominar las etapas del desarrollo de la lectura. Segin Ehri,

a reconocer palabras con ayuda de claves visuales. Para
é\ocen a través de la seleccidon de algin distintivo visual,
S|gn|fcado almacenados en la memoria. Por ejemplo, una
“cola” en la letra “g" de la palabra “gato”. El nifio que
osee un gran conocimiento de las letras v, por lo
infc cién almacenada en su léxico interno son
iZajes memoristicos.

tanto, las conexiones entre el
totalmente arbitrarias, y produ

Por lo tanto, la lectura en esta etapa séj€ar iza pek depender enormemente del contex-
to. Un interesante experimento llevado a @@bo por #Fith (1989) confirmd la utilizacion del
contexto para acceder al significado de las p logogrdfica. Esta investigadora,
utilizando como estimulo los envoltorios de los carag s “Smarties”, que mostraba a
amente lo que ponia. Sin
io original, los nifios no

palabra. Sin embargo, la estrategia logogrdfica serfa una ferma'@
incluso puede fallar cuando se modifica algin rasgo irrelevante de la gr
el contexto de presentacién.

simple que
O se cambia

de la lectura, existen otros que se plantean si es obligatorio pasar por la misma. Stu
heart (1988) cuestionan la obligatoriedad de la etapa logografica, ya que muchos ni
habilidades fonoldgicas antes de aprender a leer y pueden usarlas desde el inicio del ap
lector. De forma que esta etapa sélo serfa necesaria para aquellos nifios con pocas habilidad
fonoldgicas que tratarfan la lectura como una tarea de memoria visual.

En esta misma linea critica se sitda el trabajo de Swoden y Stevenson (1994), quienes afirman
que las estrategias de lectura que el nifio utiliza en los primeros momentos del aprendizaje
lector estén relacionadas con el método de ensefianza utilizado. Estos autores compararon las
estrategias de lectura de nifios que aprendieron a leer con distintos métodos. Los que apren-

16
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dieron con un método global utilizaban casi exclusividad una estrategia logogrdfica, mientras
que los que habian sido ensefiados por un método mixto (global y fénico) usaban también es-
trategias fonoldgicas. Esta demostracién no resulté novedosa, puesto que hacfa veinte afios que
Barr (1975) llegd a la misma conclusién. En su investigacion compard las estrategias que utilizan
los nifios después de ocho meses de ensefianza de la lectura. Barr demostrd que los alumnos
ido ensefiados por métodos fonémicos adoptaban una estrategia alfabética de
te a los que habfan recibido una instruccién por un método global, que utilizaban
graficas.

itura comienza antes de que los nifios entren en las escuelas. Se ha
uy pequefios, existe intencionalidad comunicativa en los nifios al uti-

res y cuatro afios a los que se pide escribir su nombre,
i bien es cierto que, del mismo modo que en la lectura, la
“lectura”, podemos afirmar que la exposicién de los
aproximar al alumno a la utilizacién de un sistema
sistepd@ticidad una vez que se le ensefie a relacionar

alumnos a este tipo de ac
que, poco a poco, serd utilizada
el fonema con el grafema.

A pesar de las criticas que ha tenido pard\ser considerada etapa propiamente de
lectura y escritura, lo cierto es que muchos fifios handdesarrollado este tipo de estrategias en
el hogar, antes de su entrada en la escuela co e
la lectura en voz alta de sus padres y con todas aq : ades pseudo-escolares que, a
modo de juego, realizan los nifios de forma natural e atl'a coptinuacion de estos juegos
> do vy sus familias ante

desempefios tan atrayentes. Este tipo de experiencias ha facili eso de la lectoescritura
que la utilizada hasta

[ iminando con
ir tomando
retas que se

el momento. De este modo, a medida que va viendo la pa
mas detalle los principales rasgos, tanto visuales como auditivos, y sef
conciencia de que el continuo flujo del habla puede segmentarse en u
representan sistemdticamente utilizando un cddigo.

I.1.2. Etapa alfabética ‘

La etapa logogréfica deja paso a otra que se caracteriza por una ensefianza inten

cddigo en la que se desarrollan estrategias de codificacién y decodificacion fonoldgicas.
esta segunda etapa, denominada alfabética, el nifio aprende el cédigo alfabético y desarrolla,

su maximo nivel, el conocimiento fonoldgico, que ha comenzado incipientemente en la etapa
anterior en la que podia segmentar oralmente las palabras en silabas. En la etapa alfabética de
la escritura la tarea es mds compleja, puesto que al alumno se le plantea un reto crucial: debe
tomar conciencia de que las silabas y las palabras estdn formadas por unidades mas simples. Es
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en esta etapa, cuando toma conciencia de los fonemas, le va ser muy Util para poder asignar una
graffa a un fonema que ha podido aislar en el habla.

Por tanto, en la etapa alfabética se va a representar el fonema con una grafia (en el caso de la
escritura) y se hace corresponder un signo grafico con su sonido (en el caso de la lectura). Pero,

eder al significado de la palabra, el nifio tiene que ensamblar las distintas partes
ndo asf unidad al conjunto de sonidos. Una ejecucidn tipica en estos primeros
es lo que sucede cuando se pide a un alumno que lea, por ejemplo, la pa-
comienza lentamente decodificando y dice: “/p--—a-—t-—-o/" ; pero al poco
enta y dice: “lah! /pato/”. En esta etapa se desarrolla fundamentalmente la

Son numerosos [0
desarrollarse ya que Crear representaciones fonoldgicas a partir de la aplicacion
de las reglas de corresponde, fema-fonema. Entre las investigaciones que apoyan esta te-
sis destacamos las de Do heart (h980), Reitsma (1984), Cuetos (1989) y Valle (1989).
oftanci e juega el desarrollo del conocimiento fo-
y la escritura, puesto que todo el desarrollo
posterior implica automatizar los p ificacién y decodificacién que, de manera

incipiente, tienen lugar en los inicios de
I.1.3. Etapa ortografica

El alumno se encuentra en esta etapa de lectura cuando

forma global; es decir, mantiene su capacidad para codi y
sentados mediante las grafia, pero ademds accede al significg
rapidez. En un principio el nifio aplica la estrategia ortogrdfi€a’s 5 ndmero de palabras,
sin embargo aumenta considerablemente la representacion Ie
va practicando en su lectura. Hace unos afios pudimos comprobar g

az de leer las palabras de una

2000). En esta investigacidn, llevada a cabo con 138 alumnos, presenta 30 palabras y 30
pseudopalabras (obtenidas a partir de las palabras) con distintas estructuras sildbicas
CVC,CCVy CCVQ) y medimos el tiempo en leer ambas listas. Comprobamos que Ia d
en leer palabras fue bastante menor que en leer pseudopalabras (Media en palabras =1 93
segundos y Media en pseudopalabras = 137,12 segundos, F = 3,836 y p = 0,051).

Esta investigacion es coherente con la afirmacién de Frith (1989), para quien las habilidades

tograficas experimentan un gran avance a partir de los siete u ocho afios, puesto que el alumno
va afianzando los procesos automdticos de decodificacion (e incluso antes como hemos de-
mostrado). Poco a poco va aumentando el Iéxico visual al aumentar el repertorio de palabras
a cuyo significado podemos acceder muy rdpidamente. Este Iéxico visual estd constituido por
un conjunto de palabras muy conocidas, y leidas con anterioridad en numerosas ocasiones, de
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tal suerte que existe una huella impresa en nuestra memoria, a la que se acude cuando leemos,
que nos va a permitir reconocer la palabra. Este almacén o diccionario interno fue denominado
por Treisman (1960) lexicén interno, y se forma a partir de las impresiones visuales repetitivas
de las palabras que dejan su rastro en nuestra memoria. De esta forma, cualquier palabra que
forme parte de nuestro lexicén puede ser reconocida de una manera muy rdpida mediante

jlustre esta explicacion. Supongamos que leemos la siguiente frase: “Mi

" Ante esta frase inconclusa, las opciones sobre la preferencia
a de las primeras tareas que realiza el sistema logogen es buscar
a indagacion en nuestros esquemas de conocimiento, de aque-
en acompafiar al pan. En esta situacion, las opciones sobre la
palabra que debe acompafiar, educen considerablemente, puesto que lo mds probable
es que la siguiente palabra [ ico en las meriendas. Pero si ademds obtengo infor-
macién visual, puesto que en el
“m", continda reduciéndose las
informacién, el logogen hace auments
parte de la estructura de nuestro esqu
en las meriendas” como mantequilla, merme

econocer correctamente la palabra. Con esta
ivacion de algunas palabras que forman
ntos: “alimentos que acompafian al pan
tras que se eliminan automaticamente

cuando la informacién que recibe el logogen activa aq
visuales comparte con el estimulo o palabra que esta

desde el punto de vista fonoldgico, de diversas formas, aunque desde e
gréfico sdlo una forma es la correcta. Son numerosos los ejemplos posibles:“caballo”,
“cepillo”... La causa de los errores cometidos por los alumnos en la etapa ortografi
a la ausencia de una representacidn ortogréfica correcta de las palabras que admite
formas de representacién fonoldgica.

La conclusidn pedagdgica que se deriva de este hecho es que debemos disponer al alumno,

mayor nimero de veces, ante la palabra bien escrita para que fije en su almacén de memoria
ortogréfica una representacién correcta de la misma. Por tanto, lo importante es reforzar la
memoria visual de tal forma que se den escasas posibilidades al error: De esta manera, se evita
que el alumno adivine si una palabra se escribe con b o con v, con h o sin ella, puesto que una
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vez que el nifio ve incorrectamente escrita la palabra, tendrd mds posibilidades para fijar una
representacion visual equivocada de la misma.

Este es el principal argumento para defender que, en el proceso de ensefianza de la ortografia,
deben darse una serie de pasos que garanticen la representacion visual de las palabras de difi-
fica, antes de que pueda ser evaluado mediante el dictado. Puesto que, si bien el
co?ituido y debe continuar constituyendo un buen sistema para evaluar la capaci-

para escribir correctamente palabras, ha sido un mal sistema de ensefianza, al
situaciones adivinatorias que van en contra de una concepcion preventiva
graficos.

ntender el desarrollo lectoescritor

s descritas en el desarrollo de la lectura vy la escritura es
ée no sdlo podrdn comprenderse los errores cometidos
ermitird planificar las estrategias diddcticas mds adecuadas
.No obstante, y a pesar del gran acuerdo entre los

muy Util para el
por los alumnos sino

investigadores sobre la exi
interesante examinar las explic po de investigadores, quienes no estan de

Una de las principales teorfas es la d [ n por defecto” de Stuart y Colheart
n nifio puede acceder directamente a

mas. Byrne afirma que el
entacion de la estruc-
que un nifio puede
vencional y que este

descubrimiento le permite acceder directamente a una ¢
reconocen que las habilidades fonoldgicas, en combinacién con el co
bres de las letras, son un buen predictor del posterior aprendizaje de
curso de escolaridad. Ademas, afirman que estos niflos no comienzan a

término de opcidn por defecto para explicar que el nifio Unicamente utilizard 13" esty
gogrifica para leer si no tiene un conocimiento sobre la estructura de la palabra ha
relacién entre los fonemas y los grafemas.

A través de estos modelos comprobamos que, independientemente de la explicacidn tedri

dada sobre si el desarrollo en el aprendizaje de la lectura sea un proceso por etapas o conti-
nuo, lo que se pone claramente de manifiesto es que las experiencias con materiales escritos,
previamente a la ensefianza sistemdtica de la lectura y escritura, facilitan el acceso al lenguaje
escrito en el inicio de su escolaridad obligatoria. Por este motivo, pensamos que la lectura y la
escritura no es cuestion de todo o nada. Se trata, mds bien de un proceso que puede empezar
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en cada alumno en momentos distintos y depende tanto las experiencias personales, la mo-
tivacién y el conocimiento del aprendiz como de las ayudas y recursos que proporcionan los
educadores y familias.

La idea de que la decodificacidn y codificacion fonoldgica de las palabras es el nicleo central

endizaje de la lectura y la escritura parece ser el punto de acuerdo entre los distin-
e estudian la habilidad lectoescritora, tanto en los momentos iniciales del
o una vez que el alumno tiene experiencia lectora, dependiendo del grado
s palabras. La importancia de la necesidad de automatizacién de los pro-
cion fue un argumento propuesto por Perfetti (1985) para que los niveles

enguaje escrito lleguen a ser equivalentes a los niveles de comprensién

También los estudios realiza; alos lectores ponen en evidencia la importancia de la
decodificacion. Aquellos ni den a leer parecen tener un factor comun: tienen
gran dificultad en adquirir las ces para decodificar con rapidez. Ademds, los
estudios diferenciales entre bue osd€ctores revelan que los buenos lectores utilizan
mas eficazmente la ruta fonoldgica § al ores (Dominguez y Cuetos, 1992).
En definitiva, podemos afirmar que para aprénder a leer en un sistema alfabético, como el del
espafiol, hay que adquirir habilidades de deco ion ica. Dicha decodificacion requie-
re (Jiménez y Ortiz, [995):
a. Algldn conocimiento de la estructura fonoldgic nguaj s decir, conocimiento
fonoldgico.
b. Aprender la asociacién entre cada letra o secuefcia s espondiente
realizacidn linglistica.
c¢. Combinar los segmentos fonoldgicos para obtener la pronunciaci la palabra.

Estos tres requisitos que se plantean para la lectura podrian aplicarse también’a es
compartir procesos comunes en los momentos iniciales, y solamente a partir de la e
alumno en la etapa ortogréfica es donde podriamos encontrar las primeras diferencia
cativas entre la lectura y escritura de palabras.

Teniendo en cuenta la propuesta de Jiménez y Ortiz, parece admisible considerarla también
para la escritura y, en este sentido, para escribir palabras por la ruta fonoldgica, tanto al dictado
como espontdneamente, necesitamos realizar tres tareas:
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8 Primero, tomamos conciencia de que una palabra se divide en partes mds pequefias que
son los fonemas y que, por tanto, cada fonema debe tener una representacion gréfica
(grafemas).

® Segundo, tenemos que asignar a cada fonema un grafema.

er*e debe colocar cada grafema en su lugar, haciendo coincidir la secuencia foné-
ica gon'la grafémica.

comprender, las similitudes entre la lectura y escritura en estos primeros
s, sobre todo las que se refieren a tomar conciencia de los fonemas vy
las palabras, asi como la tarea de asignar un fonema a un grafema (o
un grafema a . Sin embargo, en el tercer subproceso se dan tareas distintas; en el
caso de lale

significado de la palabr q

en la escritura el Uftimo paso consiste en colocar ade-
r. En ambos subprocesos, el papel de la memoria operativa
ental para evitar que se cometan errores de omision e

nificado. En la escritura, por el co
treo que internamente realiza al es
constituyentes y colocar cada grafema

s de andlisis fonémico, por cuanto que el dele-
le a consigo dividir la palabra en sus partes
n quelle corresponde dentro de la palabra.

1.2. Enfoque critico del concepto maduracio nsefianza de la
lectoescritura

Los estudios sobre los prerrequisitos bdsicos para consegui z lectora” ocuparon
70 y 80 del pasado
siglo. Los resultados obtenidos por distintos estudios a 105 que™e

interesado fundamentalmente a los maestros de Educacién Infantil,

Un siglo de investigacidn educativa, la mayor parte de ella realizada desde el pugto de S
la medicina y no desde la psicopedagogia, nos informaba de que el problema d*os %
lectores y de las dificultades de lectura se localizaba en una falta de habilidades neunetpercep
tivas: lateralidad, esquema corporal, memoria visual, orientacion espacio-temporal y '€

aspectos que pueden ir unido al desarrollo madurativo de las personas.

Como contrapartida, a lo largo de las dos Ultimas décadas, se han generado distintos estudios
que suponen una critica al enfoque neuro-perceptivo-motor sobre la madurez lectora y han
puesto en evidencia que estas habilidades madurativas sean condiciones indispensables para
aprender a leer. Es decir, que nuevos planteamientos resaltan la importancia concedida a dos
aspectos que facilitan la adquisicidn inicial de la lectura y la escritura. Por un lado, el desarrollo
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del lenguaje oral, destacando el gran ndmero de investigaciones referidas a la importancia del
conocimiento fonoldgicoy su relacion con el desarrollo de la etapa alfabética de la lectura y
la escritura., por otro lado, lo que se denomina “aproximacién al lenguaje escrito”, entendido
como el conjunto de experiencias y actividades relacionadas con la lectura, la escritura y de
acercamlento al cédigo lectoescritor: Actividades que se llevan a cabo en numerosas aulas de

idn dafantil, con objeto de introducir al alumnado en el sistema de comunicacion escrita.

?sstematlzaaon este apartado se dividird en tres partes. En primer lugar, se
i concepto de “madurez para el aprendizaje de la lectura” desde el enfoque
ognitivo. En segundo lugar, se argumenta por qué se llegd a un concepto
aprendizaje de la lectura.Y finalmente, se exponen algunas de las conclusio-

elo maduracionista.

1.2.1. ra’aprendiza]e de la lectura”
Segin Molina (1992), el tér reading readiness”, aparecié en la literatura cientffica
alrededor de 1925 y se h i erentes formas: como madurez para el aprendizaje

de la lectura, como disposicié
sentido mucho mds amplio, com
enorme confusionismo y a que el
distintas.

ste fendmeno ha contribuido a que exista un
eda ser empleado para intenciones muy

En la revision de la literatura sobre el conc Jrezydistinguimos dos concepciones
opuestas. Por un lado, un concepto restringido, como £l grado al término de un proce-
so de desarrollo. Por otro, la concepcidn utilizada pogD kray (1974), que definen
C aento de desarrollo en

La principal critica que se hace a estos conceptos es que en ningdn ma adurez para
' i alas estra-
tegias metodoldgicas, ni al nivel de motivacion del alumno, ni a la actitud ‘deélfprofesorado, ni al
clima familiar que le rodea. Desde un enfoque interactivo del aprendizaje, es inadmisible
alumno sdlo aprenda por lo que él pueda aportar sin tener en cuenta otros aspecto

que condicionan su aprendizaje

Otra linea critica es protagonizada por aquellos especialistas que cuestionan el concepto

“prerrequisito” al que ha estado unido el concepto de madurez. Bésicamente se afirma q

para decir que algo es prerrequisito de algo, deberfa reunir una serie de condiciones: |) tiene
que ser algo relacionado directamente con la lectura; 2) tiene que seguir un desarrollo prede-
cible; 3) tiene que ser una condicidn plenamente consolidada en los buenos lectores y debe
estar relacionado con el nivel lector del alumno; 4) esta habilidad no debe estar plenamente
consolidada en los alumnos que no saben leer correctamente y 5) el entrenamiento vy la mejora
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en dichas habilidades o prerrequisitos tiene que llevar consigo un aumento en el nivel lector.
Sin embargo, la experiencia nos demuestra que estas condiciones no se cumplen en el caso
de las habilidades clasicas: lateralidad, esquema corporal, percepcidn visual, etc., sobre las que la
escuela ha disefiado su estrategia para preparar al alumno que debe aprender a leer y escribir

teamientos criticos sobre el concepto de madurez para el aprendizaje de la lectu-

do cabo por quienes afirman que dicho concepto se desarrollé por analogia con
[ § otras destrezas tales como el hablar o el caminar.Y asf, igual que el caminar
rado de maduracidn de los musculos, huesos y nervios de las piernas, la
ierta maduracidn del sistema nervioso (Colheart, 1979 vy Cuetos, 1990). Sin
amos que la lectura no es una destreza natural que se desarrolla de forma

adurez para la lectura. En todo caso, podria considerarse que algunas
sarrolladas en el alumno, facilitan el aprendizaje de la lectura y
la escritura, pero'e as@’detéPminan su éxito o fracaso posteriorn

;Por qué se ha llegado a estad€oncepeidn maduracionista que ha condicionado tan profunda-
mente la intervencion en | ion Infantil?Y sobre todo, jpor qué se ha manteni-
do durante mds de treinta afo rtado pretendemos analizar las causas que,
a nuestro entender, han origina nfoque que, afortunadamente, practicamente
no se defiende ni entre los maestro ntil ni entre los profesionales que tienen
la responsabilidad de orientar y reeduc ultades de lectura y escritura.

1.2.2. Raices de la concepcion maduracion

Consideramos que han sido bdsicamente tres los facteres an gonducido al surgimiento y
mantenimiento de la concepcién maduracionista en € iZ3j 8 lectoescritura. Por un
lado, el intento de explicar desde el campo de la neurofisiolog ina las dificultades de
ados de determinadas
técnicas estadisticas basadas en el andlisis correlacional.Y por U e encontrar
una explicacidn causal al rendimiento lectoescritor al margen de la propid | ia. Pasemos
a desarrollar cada uno de estos factores.

1.2.2.1 Las primeras aportaciones de la neurofisiologia a las dificultades Iectoescz)ra

Los trabajos de Hinshelwood (1895, 1917), Decroly (1927) y Orton (1928) sientan e
de un modelo explicativo de los problemas de lectura. Para estos autores, la lectura es
aprendizaje fundamentalmente de tipo visual, y tratan de aportar explicaciones médicas plau
bles a las dificuttades de lectura y escritura. Se vive una época en la que se empieza a conceder
una gran importancia a la alfabetizacion de la poblacién, como una necesidad para el desarrollo
industrial y econémico.
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Hinshelwood denomind “ceguera verbal congénita” a las dificultades que presentaban algunos
de sus pacientes en la integracién de los mecanismos de lectura. También para Decroly la
lectura constituye un acto fundamentalmente visual, hasta el punto de llegar a afirmar que “el
oido mds bien trastorna la adquisicion de las asociaciones visuales, motrices y grdficas”. Dicho
de otro modo, seguin él, es preferible para el nifio la sordera a la audicién cuando se trata de

e y se desarrolla. En primer lugar, era corriente admitir que la visidn cons-
ensorial primigenio en la actividad concerniente al lenguaje escrito, segiin

dos y disminuidos psiquicos. Las secuelas auditivas que padecian sus

pacientes intraduct rsiorz en la escucha que provocaban una gran interferencia y
contrarrestaban 10"que 10N la Maz4n trataban de imponer: En tales condiciones, mds valia
ser sordo que integr osm es muy alejados de lo realmente escrito. De todos modos,

la obra de Decroly supone u
ensefianza siguen siendo

agdgico considerable, y gran parte de sus técnicas de

Samuel Orton estudid las confusiones espe-
ipo de error se produce al confundir “p"”
raban confusiones de “dar” por "“dra”,
sta inversion de simbolos y la explica-
la simetria de los hemisferios
cerebrales. Sostenfa que cuando un lector retrasado >tra, el mensaje que recibe de

i a misma letra que recibe
del otro hemisferio. Por este motivo, se producen confusi dé%tiene que distinguir iméd-
genes especulares reales, tales como “p” y "'q". Sin embargo, lagholémica jestaba servida cuando
le preguntaban a Orton por qué no se producian estas ' efilectores normales. La
explicacién que daba es que, cuando los nifios crecen, la [
rebro realizan funciones distintas, lo que permite a los nifios distinguir ¢
y superar las confusiones de la imagen especular Del mismo modo, 2
desarrollo cerebral es mds lento, existen mayores posibilidades de que pU darse dificulta-
des y retraso lector. ‘

culares que tenfan los nifios con re
con ‘d” o con"b”, y en el caso de las
“bar” por “bra’, etc. Orton denomind estre

La teorfa de Orton prevalecié durante mucho tiempo, pero ahora sabemos que esta
cultad explica un nimero muy reducido de los errores que cometen los nifios pe

iniciarse en la lectura y escritura.Y el hecho de que este tipo de error sea cometido tan
por los alumnos con retraso lector como por los lectores normales es uno de los princip
les argumentos para considerar que la inversion de simbolos no es la principal causa de las
dificultades de lectura. Aunque el trabajo de Orton tuvo puntos de partida falsos, no cabe
duda de que sus investigaciones condujeron a la idea de utilizar un método multisensorial,
como forma de ensefar tanto a los retrasados lectores como a los que inician su acceso al
cddigo lectoescritor.
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1.2.2.2 La errénea interpretacién de los estudios correlacionales

El segundo factor condicionante del surgimiento del enfoque maduracionista se debe a la errd-
nea interpretacion de los resultados en los estudios correlacionales sobre los prerrequisitos

o en los resultados. En este sentido, uno de los objeti-
vos del disefio expegi estigacién es proporcionar un marco de referencia para
poner a prueba, de un mo ©, la relacidn causal entre variables que se postula en
la hipdtesis (Jiménez Fernd 237). Por con5|gU|ente aunque podamos encontrar
relaciones significativas entre ¢

extrafias que pud

aje sean estas variables. Tomando como base
jetos en actividades tales como el reco-
cion visual, coordinacion visomotora,
a. Sin embargo, no se ha demostrado
e reas se produzca una mejora

este punto de vista erréneo, se ha é
nocimiento de la lateralidad, esquema
memoria visual, etc., con objeto de mejora
experimentalmente que ejercitando a los a
sobre su nivel lector.

Un tercer factor que provocd el nacimiento de la teo
comienzos del siglo XX, de instrumentos que evallan la mtellgenaa
definirse el concepto de “"edad mental” (EM) y “cociente intelectual”

3 aparicion, a
b tiempo de

pruebas para evaluar la madurez para la lectura. Entre ellas, las mds utilizadas en Espafia h
sido las siguientes: el test ABC de Filho (1937) y el Reversal Test de Edfeldt (1955) y adapta
posteriormente en Espafia. Mds cercano a nuestros dfas, la Bateria Diagndstica de Madurez
Lectora =BADIMALE de Molina (1984), la Bateria Diagnéstica de la Competencia Bdsica para el
Aprendizaje de la Lectoescritura — BADICBALE, también de Molina (1991,) v la Bateria Evaluado-
ra de las Habilidades Necesarias para el Aprendizaje de la Lectura y la Escritura — BEHNALE de
Mora (1993).
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La realidad es que el planteamiento maduracionista ha condicionado, y sigue condicionando,
la préctica educativa en aulas de Educacién Infantil y primero de Educacién Primaria. Ademas,
el trabajo individual con alumnos del segundo y tercer ciclo de Educacion Primaria que han
venido presentando dificultades en lectura y escritura ha estado basado, demasiadas veces,
en desarrollar determinados aspectos con los que la lectura y la escritura presentaban alguna

pr*eracién de publicaciones relacionadas con la recuperacion de la dislexia que,
cddtica, ha sido denominada "“pedagogia de la yenca” (izquierda, izquierda, derecha,
trds, ... un, dos, tres) puesto que las llamadas “fichas para madurar al alum-
han aportado a las aulas buena rentabilidad ocupacional y a las editoriales

al

Actualmente, exi an d’nvestigaciones y evidencias précticas que ponen en tela
de juicio el modelo se ha enido durante tantos afios. Sin pretender ser exhaustivos,
en el apartado siguiente se pgésenta nos trabajos que tienen la suficiente relevancia como

para plantearse estrategiaside iaterven educativa que sean realmente una alternativa al
modelo neuroperceptivo.

1.3 El estado de la cuestién sob

Por claridad didéctica, hemos agrupado las in
ds representativos de los tra-
de pDoman (1997) y Medrano

1987; Carrillo y Sdnchez, 199 1; Calero, Pérez, Maldonado §
Ramos, 2000). En tercer lugar, se muestran algunas investigaciones qug

Valle, 1994;
na critica al
a evaluar la
supuesta madurez para la lectura (Gonzdlez Portal, 1988; Molina, 1992 y ®s, 2000). anal—
mente, en cuarto lugar se detallan varios trabajos que abogan por un acercamieqto al

escrito que, de forma sintética, podrian resumirse asf: a leer se aprende Ie\/end§

aprende escribiendo (Goodman, 1992; Ortiz y Jiménez, 1993; Solé, 1996).

1.3.1. El aprendizaje precoz de la lectoescritura

Glenn Doman planted una ensefianza precoz de la lectura con nifios que padecfan graves
dafos cerebrales, cuestiona que los factores madurativos mds importantes para el aprendizaje
de la lectura sean la discriminacién viso-espacial y audio-temporal, tal y como habfa venido
manteniéndose durante muchos afos. Segin Doman, el factor personal mas importante es la
curiosidad que se da en todo nifio desde que nace hasta los cinco afios, independientemente
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del nivel intelectual que posea. Afirma que en la medida que el educador sepa obtener prove-
cho a ese afan por descifrar el signo escrito, introduciendo al nifio en un ambiente adecuado y
utilizando una metodologia activa y creativa, el aprendizaje de la lectura se produce de manera
inexorable, sin que por ello se violente su desarrollo natural.

ea que debe empezarse a trabajar con el nifio a una edad lo mds temprana posi-
en todo momento la alegria y el respeto por el bebé, interrumpiendo la ense-
el nifio desee detenerse. Afirma que se mostrardn los materiales con rapidez
teriales nuevos con frecuencia, siendo constantes y preparando el material
opone una serie de pasos secuenciales que comienzan por la presentacion
e palabras muy familiares para ir avanzando hacia otras palabras, pares de

a leer correctamente antes de haber cumphdo los seis afios,
debe ser conside toSUficiente.

Siguiendo los postulados de imvestigacion de Medrano (1989) se plantea si al introducir
precozmente el aprendizajéide una metodologia que resulte atractiva y gratifican-
te para los alumnos, conseguird i
actitudes hacia la lectura y hacia &
inmersos en un “ambiente hablado”
el establecimiento de un “ambiente letr

que los nifios aprenden a hablar porque estan
lantea como fundamento metodoldgico,
e la lectura. La metodologfa que utiliza
ello vamos a desarrollarla brevemente.

asi, el primer mensaje escrito
ombre colocado en perchas,
e introducen carteles
mpo, etc. Cada tema
DS manejan escrito en

con el que deben entrar en contacto los nifios es
mesas, cuadernos, fichas, tableros de asistencia, etc. F

carteles. Los padres participan en la metodologia, recibenhforme determina-
das colaboraciones: los nifios traen carteles de sus casas para integrarl@s’e gos del aula
(nombres de personas, animales, objetos...). Sin embargo, la introducciénide la ura no sigue
un paralelismo total con la lectura, puesto que la dificultad que implica € rol de la motri-

cidad fina presupone que el nifio es capaz de leer un cartel antes de ser capa§je es
palabras correspondientes. Se realizan actividades de preescritura, se utiliza unad’viej
de escribir y se permite que los nifios escriban espontdneamente lo que deseen.

Entre sus conclusiones, Medrano sostiene que en educacion infantil de cinco afios, el proce
de sistematizacidn de los elementos de la palabra se realiza con gran facilidad. Al final de
investigacion, solamente el 10 % de los alumnos mantienen dificultades lectoras al terminar e
curso. Por otro lado, se constata a través de cuestionarios para los padres al término de los
cuatro afios, una actitud positiva, de padres e hijos, hacia la escuela y hacia el mensaje escrito.
Por estos motivos, aconseja que el aprendizaje de la lectura puede y debe iniciarse cuando el
alumnado entra en el segundo ciclo de educacién infantil.
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1.3.2. Los aspectos lingtiisticos y metalingliisticos como capacidades fundamentales en el
aprendizaje de la lectoescritura

Entre las investigaciones que conceden una gran importancia a los aspectos linglisticos y metalin-
gliisticos, destaca el trabajo de Rodriguez Jorrin (1987) que plantea la siguiente realidad evidente:

ando una muestra de 195 alumnos de 1° de EGB, afirma que la prdctica
rores tienen su origen en procesos de sustitucion, omisidn o inversién de
errores se deben a una dificultad para la identificacion y discriminacién de
uencia de insuficiencias en el entrenamiento fonemdtico. Sostiene que
ertos fonemas oclusivos (g, p, d, b, etc.), cuya imagen visual es parecida,

t r una interpretacién visoespacial, y afirma que estas confusiones
no son otra cosa que un rtueion &fonemas oclusivos dificiles de diferenciar por su brevedad.

algunas su

Algunas de las principales co gue justifican los errores fundamentales en el aprendi-
zaje inicial de la lectura so gui a))para los alumnos es problemdtica la diferencia clara

y agil de los fonemas semejant
acion de los mismos impide o dificulta el buen
funcionamiento de los procesos de a-grafema; ¢) deficiencias en la identifi-
cacién de la secuencia de los fonemas
de memoria y por la ausencia de una adecu iscrimginacion fonémica; y d) dificultades para

dividir las silabas en fonemas.

yos resultados muestran
peor habilidad lectora.

rotundidad que las habilidades de segmentacién juegantin pap
iniciales del aprendizaje de la lectura, ya que no sélo permiten al nifio co
entre el texto escrito y su propio lenguaje sino que, ademas, facilitan e
cién tan arduo en sus comienzos.

en las etapas
d s relaciones

mada en lengua inglesa a través de los estudios de Bradley y Bryant (1983), Morais, Cluytens
Alegria (1984), en francés; Lundberg y Oloffson (1980), Lundberg, Frost y Petersen (1988),
sueco y danés; Sebastidn y Maldonado (1984 vy 1987) en espafiol.

En esta linea, Lépez y Valle (1994) exploran la relacion entre determinadas tareas de segmen-
tacién fonémica y rendimiento lectoescritor. Para ello, analizan el rendimiento de escolares de
seis afios, y de algunos nifios de edades superiores con trastornos de lectoescritura. Las conclu-
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siones del estudio indican que tanto la capacidad de segmentacion de sflabas como de fonemas
se relacionan positivamente con los niveles de lectura y escritura en las primeras etapas del
aprendizaje. Por otro lado, parece existir una mayor relacién entre la capacidad de segmenta-
cion y la escritura al dictado, que entre aquella y la lectura mecdnica o exactitud lectora.

on ipicial de la lectura y la escritura, asf como la importancia que adquiere en la ree-
de determinadas dificultades de lectura y escritura (Sdnchez, Rueda y Orrantfa, 1989;
i 1990; Rueda, Sénchez y Gonzdlez, 1990; Defior, 199 1; Dominguez, 1992 y
y 1995; Hatcher, Hulme y Ellis, 1994; Defior y Tudela, 1994; Jiménez y Ortiz,
hez, 1996; Clemente y Dominguez, 1999; etc.). Incluso se ha comprobado
ovoca, algunos meses después y sobre todo en la escritura, el entre-
namiento €n o fonoldgico; es decir, que sus efectos son perdurables en el tiempo
(Dominguez, Ramo . ‘

No obstante, a pesargde defendépque existe una relacidn importante entre los aspectos lin-
gliisticos y metalingUisticos ect itura, debemos hacer unas precisiones para clarificar
qué aspectos concretos sép lo i entes en los distintos momentos del aprendizaje
lectoescritor. Ramos y Cuadra
la que se intentd comprobar si
inicial de la lectoescritura. Para ello s
(nivel de 5 afios) equiparados en las p
tados mostraron que no existia una relaci
y las variables linglisticas que tradicionalme

n causal entre el lenguaje oral y el aprendizaje
pos de 24 alumnos de Educacion Infantil

investigacion educativa en 1983. En este trabajo se analiza la validez pred de dos test muy
utilizados en nuestro pafs, que evallan la madurez lectora: el ABC de Filho, y el Reversa

una de sus conclusiones finales afirma que los citados tests “no tienen, segtin los resultag
trados, ningtin valor predictivo del futuro rendimiento en el aprendizaje de la lectura en u

Portal v, si esto es asi, existe un peligro adicional a la utilizacién de este tipo de baterfas, ya q
una vez detectados los nifios “inmaduros” se les retrasard el inicio o el abordaje sistemético
la lectoescritura porque en los resuttados del test han obtenido puntuaciones bajas.

Molina (1992), realizando una valiente autocritica sobre su BADIMALE (Baterfa Diagndstica de
la Madurez Lectora), habla en los mismo términos que Cohen (1980 y 1985) cuando manifiesta
que lo mejor es abandonar el término “madurez especifica para la lectura” y, en su lugar, emplear
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el término “prerrequisitos bdsicos para el aprendizaje de la lectura”. Este investigador entiende
que los prerrequisitos no constituyen un conjunto de disposiciones naturales relacionadas con
su edad cronoldgica o con sus niveles madurativos, sino como el dominio que el nifio posee
de los procesos perceptivos-motrices, cognitivos y psicolingliisticos que estan en la base de un
aprendizaje exitoso del lenguaje escrito.

nsciente de que la “competencia bdsica’, referida al dominio de factores neuro-
icé por parte del nifio, jamas es suficiente para predecir los resultados de dicho
que habrd que tener en cuenta, ademds, las condiciones vy situaciones de
s de las cuales se lleva a cabo el proceso sistemdtico de ensefianza-aprendi-
ito, asi como las experiencias del nifio en el dmbito familiar.

cldsico para e itor. Para ello se elabord vy validd una Bateria para evaluar

i reézaje inicial de la lectura y la escritura®. Las capacidades
de cuatro tipos: lingtiisticas (vocabulario y comprensién
oral), conocimiento fonoldgico onémico), cognitivas (memoria visual, memoria visual-
reproductiva y memoria vépba entos previos sobre la lectura y la escritura (lectura y
escritura del sonido de las let i unque la muestra total estaba compuesta
con una muestra inferior de alumnos del Utti-
mo nivel Educacién Infantil (N=115 icé (un afio después de aplicar la bateriy;
es decin, al final de primer curso de Ed

una prueba de escritura de palabras y pseu

A partir de los andlisis discriminantes efectuados, lg s mostraron que las variables
con mayor poder discriminativo entre los alumnos d a pdntuacion en comprension
lectora son, por este orden, la comprensién oral y el e también discriminan
las pruebas de memoria visual y memoria visual-reproducti g0, las variables que

la_escritura de pala-
bras y pseudopalabras, son las siguientes: lectura de letras, onocimiento

fonémico y el conocimiento sildbico.

Una de las conclusiones que se obtuvo de este estudio fue que las vari predictoras son
distintas seguin se trate de predecir la comprensién lectora o la escritura de palabras
dopalabras. Como se pudo comprobar, las variables predictoras son fundamentalme \%
linglistico, metalinglifstico y de conocimiento del nombre o sonido de letras.

2 Este trabajo fue subvencionado por el Centro de Investigacién y Documentacion Educativa (CIDE)
seglin convocatoria para el curso 1999-2000 para realizar proyectos de innovacién educativa.

3 Para evaluar la comprensién lectora se utilizaron los subtest de comprension de textos y estructuras
gramaticales de la bateria Evaluacion de los procesos lectores -PROLEC (Cuetos, Rodriguez y Rua-
no, 1996). En el caso de la escritura de palabras y pseudopalabras “escritura de palabras con silabas

"o

complejas”, “escritura de pseudopalabras con silabas complejas”, “palabras de ortografia.
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La interpretacion que damos al hecho de que las variables de memoria visual y memoria visual-

reproductiva fueran también predictores relevantes, lo achacamos a que la mayoria de los items

que conforman estas pruebas requieren el recuerdo o el reconocimiento de letras, silabas y

palabras. Pudimos comprobar que gran parte de los alumnos recordaban el nombre de las

letras o lefan la silaba o la palabra. Por este motivo, pensamos que estos ftems son recordados
or paedida como material linglilstico que como material propiamente visual.

s nifios tienen con la alfabetizacién de sus comunidades
desde el primer afio ue reconoce el papel significativo de la escuela, admite que
la casa y la comunidad son i alfabetizadores del nifio. Ademds, afirma que existen
diferencias entre unos nifio Spd de aquellos que han terndo mayor ndmero de expe-

influenciada por 16

Por otro lado, Ortiz y Jiménez (1993
portancia que tiene el conocimiento me
que "“uno de los componentes de este conocimi

prendizaje del lenguaje escrito. Afirman
al metaconocimiento general respecto al

concepto, funciones y caracteristicas especificas e e8eritdlgue aparece estrechamente relacio-
nado con la adquisicién de la lectura y escritura. En base a ' ealizados desde este enfoque, se
sugiere que los nifios, antes de acometerse al aprendizaje adectoescritura, deben conocer
os propdsitos y funciones del lenguaje escrito y comprender € R0 palabra, letra, linea su-

perior; frases, etc.” (p. 5).A tal efecto, construyen la Prueba de Cong@imi bre el Lengugje Escrito
i i bre el lenguaje escrito,

de tal forma que permita a los profesionales “orientar mejor I instrie quellos cono-
cimientos deficientes que estdn obstaculizando el aprendizaje del lengugje es€iito
Desde este planteamiento, Solé (1996), afirma que la lectura es mucho e un problema

de decodificacidn (es decir, el proceso sistemdtico de ensefiar el cédigo de correspo
grafema-fonema). La lectura es una actividad cognitiva compleja que requie%co
ndmero nada despreciable de conocimientos acerca de para qué sirve leer, qué se puede

y qué no, o las relaciones que se establecen entre lo escrito y lo ilustrado. En este ,
Solé opina que la decodificacién constituye un importante componente implicado en la lect
ra, pero no el Unico. Por este motivo, afirma que introducir la lectura en Educacién Infantil
supone que los nifios accedan necesariamente a la decodificacion, sino que supone acercarlos
a algo que les proporciona experiencias divertidas y gratificantes. Si en esta aproximacién los
alumnos sienten la necesidad de explorar el cédigo, no habrd mayor inconveniente en respon-
der a su curiosidad de la misma forma en que se responde a sus interrogantes sobre el mundo
en general. Es decir, ofreciendo informacién pertinente y adaptada a sus necesidades.
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El aprendizaje de la lectura y la escritura es un proceso de dificil adquisicién y por este motivo
no deba plantearse un unico medio de acceder a ellas. Es mucho mds eficaz que el alumno se
beneficie del uso combinado de distintas estrategias, por lo que es necesario romper la idea de
que existe un solo camino para aprender a leer y a escribir. Un alumno dominard la lectura no
sdlo porque se le ensefie la correspondencia entre el sonido y la grafia; sino también porque

Infantil. Entre estas experiencias se destacan los trabajos de Ferreiro
sky (1993), Roca, Simd, Solsona, Gonzédlez y Rabassa (1995), Domin-

A pesar del éxito qu © de experiencias lectoescritoras en las aulas de Educacién
Infantil, existen opiniones qugf€testi la existencia de una relacién causal directa entre los
conocimientos adquiridos sendi posterior de la lectura.Y ello, porque estas expe-

riencias se enmarcan dentro d
o para el aprendizaje posterior de la lectura
(Ehri, 1992 y Mason, 1992), aunquéjpue, ra un acercamiento a la lectoescritura

en contra de las tesis maduracionistas, de tal forma gue dfea de Comunicacién y Repre-
B4 989) expresa su opinidn

tenidos con el pretexto de que los nifios no han alcanzado :
su aprendizaje. Una segunda actitud defiende que los nifios se incorpo
gatoria con esos aprendizajes conseguidos.

que hacer frente en el primer ciclo de la escolaridad obligatoria. En este primer ciclo h
abordar la adquisicién completa del cédigo lectoescritor

Se destacaron dos aspectos importantes en la adquisicién del lenguaje escrito. Primero, el rele-
vante papel del lenguaje oral y, segundo, los conocimientos que puede y debe poseer el alumna-
do sobre el lenguaje escrito. En cuanto al lenguaje oral, en el DCB afirma que “el nifio debe estar
en condiciones de poder expresarse fluidamente y con coherencia en una variedad de situaciones y
para una diversidad de necesidades; debe utilizar con correccién el sistema fonoldgico de la lengua
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(salvo pequefios problemas con fonemas especificos que pueden presentar mayores dificultades) y
usar ya adecuadamente las correspondencias morfolégicas y las estructuras sintdcticas mds habitua-
les correspondientes a afirmaciones, negaciones interrogaciones, admiraciones...” (p. | 66).

Por otro lado, en referencia a los conocimientos sobre el lenguaje escrito, en el DCB se afirma
isicién de la lectura y la escritura queda completado cuando el nifio accede a los

ionales. Pero antes del acceso a estos cddigos es mucho el camino que el nifio
écorren Progresivamente, puede aprender que los libros contienen informacion,
fantdsticas, que se lee de izquierda a derecha, que las palabras estdn rela-
straciones, que existen escrituras no convencionales diferentes a la escritura
que su nombre se representa por letras.

ades de ensenanza—aprendza e, convirtiéndose en una meta
como son la motivacién por adquirir el cédigo, el acceso
rension vy la valoracion de la utilidad funcional de la

supeditada a otras
a sus caracteristicas diferenci
lectoescritura.

Por su parte, Ley Orgénica de
infantil la iniciacién en las “habilidade
to, el gesto vy el ritmo.”

006) recoge entre los objetivos de educacién
as, en la lectoescritura y en el movimien-

iva reconoce la necesidad de ini-
como objetivo de ensefianza.
ech@ no es si debe iniciarse o
ategias didacticas que
ado.

Por tanto, hace ya mds de veinte afios que la
ciar la lectoescritura en la etapa de educacion infantil
Por tanto, la cuestion que debe debatirse en relacid

deben ponerse en marcha para conseguir el mejor rendimie

1.5. Enfoque sociocultural del aprendizaje de la lectura y la eseri

Consideramos que la ensefianza inicial de la lectoescritura es algo mds ensefianza ex-
plicita del cédigo. Desde un enfoque sociocultural, la lectoescritura es, sobre todo, un si
de comunicacién e interpretacion de la realidad del nifio a partir del cual com %
riencias con otros nifios y adultos. Para que el lenguaje escrito sea funcional, hasta convertigse
en uno de los principales sistemas de comunicacién junto con el lenguaje oral, el alu
dominar estrategias codificadoras y decodificadoras cuya automatizacién llevard consigo a
ceder a otros niveles cognitivos superiores, como seran los de comprensién lectora y los
redaccién de textos. Sin embargo, el camino que el nifio tiene que recorrer desde que entra en
la escuela con tres afios es largo vy las posibilidades son variadas. Por este motivo, consideramos
que no existe una via Unica para iniciarse en el lenguaje escrito sino que es deseable abrir las
posibilidades de los alumnos para que "vivan" la lectura y la escritura mediante experiencias
personales diversas, divertidas y compartidas.

34



APRENDER A LEER Y A ESCRIBIR

Inevitablemente, cuando el alumno de tres y cuatro afios lleva algiin tiempo de aproximacion a
la lectoescritura, necesita respuestas estables a los problemas que se le plantean, y que surgen
de la necesidad que tienen de explorar el cédigo. Un alumno que durante varias semanas ha
escrito su propio nombre, o el de otros compafieros, encuentra similitudes fonoldgicas y gréfi-
cas, ante lo cual no es extrafio que se escuchen conversaciones entre los propios nifios, en los
ten a otros o al maestro las similitudes sonoras entre sus propios nombres. Por
enge encontrarse situaciones en las que un alumno dice a otro: “iMiral, este trocito
sifaba Mar- de Marta), es como el tuyo, Mar— de Mario”. Ante tal descubrimiento, el
[ intentard buscar generalizaciones de este hecho en otras palabras distintas
n estos dos nombres. En esta tarea, la labor del maestro es crucial, puesto
area del alumno al escribir y decir otras palabras que comparten los mis-
esta actividad se inicia una importante fase del proceso lectoescritor
no encuentre regularidad gréfica y fonoldgica a los signos escritos.
A esta fase se e d inar con los términos “decodificacion” (en el caso de la lectura)
y “‘codificacién” itu@ ha comenzado la adquisicién del principio alfabético,
momento magico en scritor.

Es cierto que no todos lo glien "‘darse cuenta” de las similitudes gréficas y fono-
|6gicas de las palabras en los m >
mads aventajados que otros para llegar; antes o
sulta incuestionable que disponer al alum-
escritura constituye un importante es-
obstante, las experiencias en las que se

después, a descubrir la estabilidad de
no ante experiencias compartidas y grati
timulo para que descubra la relacion fonema-
introduce tempranamente en la lectoescritura ran mayorfa de los alumnos, se
inician en la lectura y escritura de palabras familiares, y ermite continuar aprendiendo
con mds facilidad otras palabras. En todo caso, a los alumno maygres dificultades habremos
dado la oportunidad de tomar contacto con un tipo ndi RO es la lectura y la es-
critura, que va a ocupar gran parte de su tiempo escolar. Por habrfamos hecho no
serfa nada mds que ampliar el periodo de su ensefianza y d yrtunidades educativas.

También estamos convencidos de que una aproximacion al lenguaje eseri 2s de estra-
tegias diddcticas similares a la que se describird no pretende abrir la absurd émica entre
métodos, puesto que no se trata de eso. De hecho se ha perdido muc po y esfuerzo
en demostrar la idoneidad de unos métodos de ensefianza sobre otros, habitualmen
tre métodos globales o analiticos y métodos sintéticos (sildbicos y fonéticos). [ inv
actual, los resultados de aprendizaje vy las experiencias nos llevan a afirmar que en
transparente como el espafiol, la ensefianza del cédigo mediante métodos fonéticos
mas sencilla y necesaria para ensefiar al alumnado a aprender a leer y escribir en los primer
momentos. No obstante, las aproximaciones que se realizan entorno a la lectura y escritu
desde la entrada en educacién infantil, facilitan al alumnado la comprensién de la relacién entre
el lenguaje oral y su representacién escrita.

Como complemento a este apartado se siguiere la lectura y andlisis de lo expuestoen el vo-
lumen II, en el epigrafe "Descripcion de una experiencia de aproximacion al lenguaje escrito”.
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como de las alteraciones disléxicas y disgréficas, profundizando en la evaluacién como

E sta obra ofrece una justificacion tedrico-conceptual sobre la lectura y la escritura, asi
en la intervencion, tanto a nivel preventivo como correctivo.

/A quién le puede interesar esta obra?

« Ainvestigadores educativos, como estimulo para el abordaje de nuevos estudios ten-
dentes al conocimiento en el dmbito educativo de la lectura y la escritura.

*/ A profesores y maestros, v a los centros educativos en los que desarrollan su funcion
educativa, para que les facilite la planificacion de tareas en sus programaciones a nivel
dactico y de evaluacion.

« A los estudiantes que se preparan para ejercer como profesores, como gufa para el
estudie,de Tosg€onceptos resefados.

Consta de dos voluimenes que se han organizado de forma que permitan la vinculacion entre

ambas partes de la obra, estando organizado de la siguiente forma:

Volumen I: Aprender a leer y a escribir Habilidades que facilitan el aprendizaje de la lectura y
escritura. Dificultades especificas de lectura: dislexias. Andlisis y propuestas de instrumentos de
evaluacién de lectura (dislexias). Propuestas para la intervencién ante las dificultades de lectura:
dislexias. Casos practicos.

Volumen Il: Aprender a escribir. Habilidades ¢ue facilitan el aprendizaje de la escritura. Dificul-
tades especificas de escritura: disgraffas. Andlisis y propuestas de instrumentos de evaluacion de
escritura (disgrafias). Propuestas para la intervencidn ante las dificultades de escritura: disgraffas.
Casos practicos.
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