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En este trabajo se pretende analizar la influencia interrelacionada que han
tenido las diferentes formulaciones tedricas propuestas en el campo de las dificulta-
des de aprendizaje y en el ambito de la lectura, con respecto a la interpretacion de
las dificultades en el proceso de aprendizaje de la lectura. La concurrencia integra-
da, de unasy otras aportaciones, ha generado no solo una fuerte controversia sino
también una diversificacion notable delas lineas de investigacion de las que se han
derivado resultados contradictorios con una incidencia negativa en los procesos de
diagnostico y en la orientacion de los procesos de intervencion. Como propuesta de
sintesis, abogamos por la superacion de los planteamientos tedricos elaborados,
desde los llamados enfoques reduccionistas del aprendizaje, en favor de una inter-
pretacion de las dificultades de aprendizaje de |la lectura coherente con los princi-
pios defendidos desde e constructivismo.
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In this paper we make an analysis about the most common learning disabli-
ties conceptions, reading approaches, and its influence on the explanation of reading
learning disabilities. In the last twenty years, the volumes that have been written
about learning and reading disabilities provide evidence that their main causes are
impairment, deficits or inability in visual-perceptual, linguistic processing, etc. The
researchs findings, however, are likely to have little impact on practice, diagnostic,
and learning processes. This article offers a proposal that overcomes the reductio-
nists approaches of teaching and learning in favour of construtivists principles.
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ANALISISDE LASDIFERENTES EXPLICACIONES FORMULA-
DAS CON RESPECTO AL PROCESO DE LECTURA

La formulacion de propuestas conceptual es claramente divergentes y contra-
puestas, con respecto alainterpretacion y explicacion del proceso de lectura, hasido
una constante alo largo de los Ultimos treinta afios. Durante este periodo de tiempo
se ha producido e debilitamiento progresivo del panorama explicativo derivado de
lasinfluencias puntual es generadas, en los estudios sobre adquisicién y desarrollo del
lenguaje escrito, en el dmbito de la orientacion conductista. Desde & conocimiento
psicolégico, con un fuerte predominio del conductismo, se abogaba en favor de con-
Siderar a lenguaje escrito como una totalidad compuesta de partes discretas seg-
mentables, con una identidad propia e independientes de dicha totalidad. Desde €l
conocimiento linglistico, €l énfasis se situaba en el estudio de la estructura superfi-
cia del lenguaje y, desde la Educacion, se alimentaba el debate en torno alarele-
vancia diferencial de unas u otras metodologias (métodos fonéticos en contraposi-
cion alos métodos globales).

La concurrencia integrada de este conjunto de aportaciones tendria una inci-
dencia notable en la explicacion del proceso de lecturay que, como ya hemos resal-
tado en otro momento (Escoriza, 1996), constituirian el fundamento de las premisas
basicas en e que se sustentaria la serie de propuestas formuladas en el seno de la
denominada perspectiva lineal 0 modular. Desde esta perspectiva se defiende que la
habilidad basica, en el proceso de aprendizaje de la lectura, es el reconocimiento o
identificacion de palabras fuera de contexto. La adquisicion de dicha habilidad es
explicada en términos de practicas orientadas a la adquisicién del conocimiento seg-
mental de tipo fonémicoy en base al supuesto de que si unapersona, es capaz de ana-
lizar las palabras en sus segmentos intralexicales e intrasil&bicos constituyentes, serd
igualmente capaz de resintetizarlos en unidades mayores significativas y proceder de
esta manera a su identificacién fonolégica, grafémicay semantica. El conocimiento
de laforma estructural fonoldgica es interpretado como prerrequisito para la identi-
ficacion de palabras y su acceso posterior a significado. Entender que laidentifica-
cion de palabras aisladas constituye la habilidad bésica, a promover en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de lalectura, conlleva asumir una serie de supuestos explica-
tivos que actdan como argumentos poderosos a la hora de justificar determinadas
propuestas de intervencion educativa. Entre estos supuestos podemos mencionar los
siguientes:

* El lenguaje escrito es considerado como traduccion grafémica del lenguaje
oral. Leer seria, por tanto, un proceso consistente en convertir, mediante asociacio-
nes sucesivas, las unidades linglisticas escritas en unidades linglisticas orales. La
explicaciéon del proceso de lectura, en estos términos, implica asumir (Edelsky,
Altwerger y Flores, 1991) que € significado es exterior a acto de leer y es derivado
unavez que la palabra escrita ha sido convertida en lengugje oral.

* Leer es decodificar. El objetivo central y primario de los procesos de
influencia educativa se concreta en promover la capacidad decodificadora (automa-
tizacién de los procesos de decodificacion). El buen/a lector/a es aquella persona
capaz de emplear de forma 6ptimala viaindirecta o viafonologica para el acceso a
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significado. L os procesos de recodificaci 6n fonol 6gica son consi derados como meca-
nismos de autoaprendizaje, en el sentido de que permiten la identificacion de cual-
quier palabra desconocida y posibilitan ademés el desarrollo de la via logogréfica
parala lectura de palabras.

* Lalectura es un proceso guiado por € dominio del codigo alfabético yaque
el reconocimiento de palabras es un proceso escasamente dependiente del contexto.

* L aidentificacion automatizada de pal abras se configura como un prerrequi-
sito de la comprension. Segin Vellutino (1991), el proceso de comprension sola-
mente llegara a ser completamente operativo s se halogrado un cierto grado de flui-
dez en laidentificacién de palabras aisladas.

* Lacomprension del discurso escrito es entendida como un proceso de deri-
var o extraer el sistema de significados contenidos en dicho discurso. De acuerdo con
este supuesto, €l proceso de lectura es interpretado como una relacion unidireccional
entre el lector/ay el discurso escrito. En esta relacion se otorga unatotal relevancia
alanaturaleza del mensgje elaborado por el escritor en clara contraposicion a papel
pasivo atribuido a lector/a en base alaidea de que, como propone Newman (1985),
lainformacién necesaria para que tenga lugar la comprension reside exclusivamente
en el discurso escrito y fluye de éste a lector/a.

Consideradas en su conjunto, esta serie de propuestas explicativas constituyen
el fundamento tedrico de los criterios de intervencion educativa referidos a la ense-
flanza/aprendizaje del lenguaje escrito. Una orientacion de esta naturaleza es perfec-
tamente identificable en las précticas educativas escolares en las que:

* El proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura, considerada ésta como
una habilidad compleja (componente de habilidades), es segmentado en habilidades
mas simples o subhabilidades ordenadas en una secuencia lineal y ensefiadas de
forma separaday directacada unaellas. Es éste un proceso que va de | as partes (cada
una de las subhabilidades identificadas en la secuencia) a todo (el proceso de lectu-
ra). Cada componente o subhabilidad (conocimiento fonémico, conocimiento lexical,
sintéctico, etc.) es objeto de procesos de intervencion educativa propios e indepen-
dientes de los otros componentes y ordenados en una secuencia en la que unos com-
ponentes son considerados como prerrequisitos (criterio de prioridad) de los demés
gue le siguen en la secuencia (la adquisicion del primero garantizay legitima el ini-
cio de la adquisicion del siguiente).

* El proceso de enseflanza/aprendizaje del lenguaje escrito se inicia median-
te la préctica repetitiva de una serie de gjercicios descontextualizados y relacionados
con la adquisicion del conocimiento fonémico (tareas de identificacion, andlisis y
sintesis fonémica). Los objetivos y las tareas educativas no estén referidos a los
aspectos funcionales y significativos del lenguagje escrito, Siho que mas bien estan
orientados a promover en los alumnos/as una serie de adquisiciones centradas en €
conocimiento de la estructura superficial del lenguaje.

* A nivel de funcionalidad de los aprendizajes escolares, existe una claray
nitida distincion y separacién entre la fase de aprendizaje de unos contenidos y la
fase de aplicacion practica de dichos aprendizajes. Esta dicotomia se traduce en
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hecho de distinguir entre aprender a leer y leer para aprender. De acuerdo con esta
propuesta, €l empleo del lenguaje escrito como instrumento para aprender (leer para
aprender), es posterior alafase de aprendizaje (aprender aleer). Hay que esperar, por
tanto, a que se haya aprendido la habilidad completa antes de proceder a su aplica-
cién o gecucion competente.

Este panorama, que hemos expuesto, empieza a experimentar cambios signi-
ficativos como consecuencia no solamente del clima de interdisciplinaridad genera-
do entre la Educacion, la Psicologia y la Linglistica, sino también y fundamental-
mente por las nuevas orientaciones y planteamientos generados en e seno de cada
una de estas disciplinas. En el campo del conocimiento psicolégico y psicoinstruc-
cional lacrisisdel conductismo dio paso a planteamientos fundamentados en las pro-
puestas cognitivistas (esquemas de conocimiento, estrategias de aprendizaje, activi-
dad mental constructiva del alumno/a, andamigje, zona de desarrollo préximo, etc.).
Por parte de la Linguistica, la investigacion se centra en la estructura profunda del
lenguaje, sus funciones socioculturales (el lenguaje como instrumento social y comu-
nicativo), etc. Desde la Sociolingiiistica, se resalta el papel central de los intercam-
bios comunicativos en las interacciones sociales, en €l proceso de desarrollo del len-
guaje. Finamente, el cambio producido en €l dmbito de lateoria delaliteridad, refe-
rido ala consideracion del significado del discurso escrito, consistente en resaltar la
idea de que un determinado discurso escrito no tiene sistemas de significados fijos y
estables sino sistemas de significados potenciales en funcién de las caracteristicas
del lector/a (objetivos, expectativas, conocimientos previos, etc.).

La consecuencia méas inmediata que habria de tener, este conjunto de aporta-
ciones sobre lainterpretacidn del proceso de lectura, la podemos concretar en el cam-
bio de perspectiva producido. La nueva perspectiva, denominada holistico-construc-
tivista, propone que la lectura es esencialmente un proceso de construccion de signi-
ficados y no una habilidad en la identificacion de palabras (Edelsky, Altwerger y
Flores, 1991). Esta propuesta es consistente con e elemento comin a todas las teo-
rias cognitivas actuales. € concepto de construccion individual del conocimiento
(Graham y Harris, 1994). Desde la concepcion constructivista del aprendizaje esco-
lar y de la ensefianza (Coll, 1996), se considera que dos de los principios explicati-
vos fundamental es, que emergen de la Psicol ogia Genética con mayor fuerzacon res-
pecto a su integracion en un esquema de naturaleza constructivista orientado a ana-
lizar, explicar y comprender |os procesos educativos escolares, son los de esquemas
de accion y de representacion y € relativo a la importancia de la actividad mental
constructiva del alumno/a. La integracion, en este esquema explicativo, de las con-
tribuciones seleccionadas de las teorias del procesamiento de la informacion, los
esguemas de conocimiento y la naturaleza del conocimiento organizado en dichos
esguemas (conoci mientos especificos, estrategias), permite reconceptualizar €l nivel
de competencia cognitiva de las personas y se corresponde con uno de los principios
basicos del constructivismo: |o que una persona sabe determina lo que puede apren-
der. Con respecto al proceso de lectura, la competencia cognitiva, interpretada en
estos términos, constituye el constructo basico en laexplicacion y naturaleza del pro-
ceso de comprension.
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Desde la concepcion constructivista, se destaca la idea de que € proceso de
comprensién del discurso escrito (construccion de sistemas de significados; la com-
prension como proceso constructivo) no debe ser interpretado como una actividad
en solitario, sino como un proceso social/colaborativo, funcional (linguistico/comu-
nicativo) y estratégico. Como proceso social/colaborativo, el lenguaje escrito se con-
figura como un sistema social semi6tico mediador de los procesos de interaccion
socia y e proceso de ensefianza/aprendizaje es igualmente un proceso mediado
socialmente: tiene lugar en contextos socioculturales y se produce ainstancias de la
ayuda andamiada por otras personas mas expertas (internalizacién mediatizada de los
sistemas simbdlicos propios de una cultura concreta). Son los contextos los que pro-
porcionan lainformacion y ayuda necesaria para que €l proceso de comprension sea
significativo, operativoy estratégico. La ensefianza/aprendizaje de estrategias debe
orientarse, de acuerdo con la propuesta de Seidenberg (1991), a promover la capaci-
dad personal para la redlizacion de autoaprendizajes (el proceso de comprension
COmMO un proceso estratégico).

La conceptualizacion del proceso de lectura como un proceso constructivo,
lingliistico/comunicativo, social/colaborativo y estratégico y no como un componen-
te de habilidades y/o subhabilidades, requiere un planteamiento muy diferente con
respecto a la orientacién, disefio y desarrollo de los procesos de intervencion educa
tiva. Desde esta nueva perspectiva, € proceso de ensefianza/aprendizaje del lengua-
je escrito debe orientarse a promover lainternalizacién de un instrumento psicol égi-
€0. Segun Karpov (1995), un instrumento psicoldgico representa la esencia de la
experiencia humana en un cierto ambito o campo de conocimiento socialmente ela-
borado y organizado (sistemas de conocimiento elaborados y organizados social-
mente en dominios o campos especificos) y su internalizacién implica no sélo la
comprensién de cierto conocimiento verbal sino también la capacidad para emplear,
de forma efectiva, estos instrumentos en la resolucion de problemas socioculturales
concretos. Estas propuestas (entre otras) constituyen la base de los [lamados enfo-
ques funcionales del aprendizaje (Rogoff, Gauvain y Ellis, 1990), que destacan la
idea de que el comportamiento esta dirigido hacia la consecucion de objetivosy que
estos objetivos estan definidos socialmente y mediatizados por otros miembros de la
cultura. Dicho comportamiento es interpretado en términos de actividad (acciones,
operaciones, metas, medios y condiciones que median entre lapersonay el contexto
sociocultural): acciones y operaciones (mediadas social, instrumental y semictica-
mente), dirigidas a la consecucién de metas y objetivos definidos socialmente.

El concepto de actividad de aprendizaje supone una orientacién, de los pro-
cesos de intervencién educativa, bastante diferente y diferenciada de la derivada de
la ensefianza directa de habilidades. Desde |a perspectiva holistico-constructivista se
propone como premisa bésicala siguiente: las personas aprenden a leer de formatan
natural como aprenden a hablar o a caminar. Esta posicion naturalista ha sido objeto
de dos versiones contrapuestas (Calfee y Drum, 1985). La version mas radical sos-
tiene que la exposicion a materiales escritos (interaccion con formatos literados)
constituye la Unica y necesaria condicion para que tenga lugar €l proceso de apro-
piacion del lenguaje escrito. El aprendizaje del lenguaje oral es el modelo a seguir.
La versién mas moderada subraya la importancia de los materiales, de las experien-
cias auténticas de aprendizaje del lenguaje escrito y de las actividades de aprendiza-
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je apoyadas en |as ayudas andamiadas que proporciona el profesor/a, es decir, la acti-
vidad del profesor/a como guia de la actividad del alumno/a en contextos literados.
Esta actividad de aprendizaje se caracteriza por ser relevante, funcional y significa-
tiva. Es un aprendizaje fundamentado en la accién y la experiencia persona deriva-
da de la participacion del alumno/a en actividades educativas centradas en €l empleo
del lengugje escrito.

El elemento clave, en esta forma de entender €l proceso de ensefianza/apren-
dizaje del lenguaje escrito, es € de inmersion: € aprendizaje del lenguaje escrito en
€l contexto de su empleo y aplicacion. Ello implica (Escoriza, 1996), que los proce-
sos de intervencion educativa deben otorgar una total relevanciay significacion a
conocimiento de las funcionesinstrumental/ comunicativay representacional del len-
guaje escrito y considerar como objetivos educativos subsidiarios los referidos a los
elementos no significativos del lengugje.

Otro principio fundamental, en el que se fundamentala orientacion de los pro-
cesos de intervencion educativa, es el que propone que el proceso de aprendizaje va
del todo alas partes. El todo viene definido por laactividad total y real de lectura. El
lenguaje escrito debe ser ensefiado-aprendido como una totalidad no segmentable en
gjercicios sobre habilidades aisladas o fragmentos artificiales de la actividad total de
lectura. Ello no significa, como indican Edelsky, Altwerger y Flores (1991), que las
partes (fonologia, sintaxis, vocabulario, ortografia, etc.) no sean aprendidas, sino que
su aprendizaje debe tener lugar después de que la totalidad haya sido presentada, es
decir, en el contexto significativo de lainteraccion entre las partesy €l todo. El énfa-
sis, anivel de intervencion educativa, se centra (Moll, 1990) en la creacion de con-
textos sociales en los que |0s alumnos/as aprenden de formaactivaaemplear y mani-
pular el lenguaje escrito con € fin de crear o construir sistemas de significados.

NATURALEZA DEL PROCESO DE COMPRENSION

El andlisis de las explicaciones formuladas, acercadel proceso de lectura, nos
permite identificar dos posicionamientos contrapuestos con respecto a la cuestion
relativa a que entendemos por comprension. Uno de dichos posicionamientos, deri-
vado de los postulados defendidos desde |a perspectivalineal o modular, sostiene que
comprender es derivar o extraer el significado del discurso escrito. Con €llo se niega
larelevancia, que en €l proceso de comprensién, adquieren los esquemas de conoci-
miento, expectativas, etc. del lector/ay se considera que el factor mas importante, en
el proceso de comprensién, son las caracteristicas o naturaleza especifica del dis-
curso escrito. Es el discurso escrito el que contiene todos |os significados y éstos son
transmitidos a lector/a durante el proceso de lectura. Pero, ademés, se sostiene que
el discurso escrito transmite un significado dnico, fijo, estable y universal y éste
puede ser derivado si €l lector/aidentifica correctamente todos los elementos lexica-
les (la decodificacion garantiza la comprensién). La lectura es entendida como un
proceso bottom-up (de abajo/arriba), es decir, desde la identificacién correcta de los
simbolos grafémicos hasta el significado de las frases, parrafos, etc. El acto de lec-
tura es una acto pasivo mediante el cua el lector/a deriva o extrae € significado (el
lector/a como receptor pasivo; la lectura como un proceso unidireccional entre lec-
tor/ay discurso escrito).
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Sin embargo, desde la perspectiva holistico/constructivista se propone que la
comprensién es un proceso continuado de construccién personal de sistemas de sig-
nificados. Es, por tanto, un proceso guiado por los esquemas de conocimiento; un
proceso interactivo entre el lector/ay el discurso escrito. A nivel de interpretacién de
los significados discursivos, se propone que € discurso escrito contiene significados
potenciales o significados posibles en funcidn de los objetivos, conocimientos pre-
vios, predicciones o expectativas, etc. del lector/a. El lector/a construye una de las
representaciones mentales posibles. ESs un proceso similar a construir una teoria de
las diversas teorias posibles: hipotetizar, comprobar, revisar, explicar. El proceso de
comprensién es considerado como un proceso andlogo a proceso de generar, con-
trastar, evaluar o comprobar hipétesis. El proceso de lectura sera, en consecuencia,
un proceso de evaluacion de las hipdtesis formuladas: evaluacion de lainterpretacion
mas adecuada en funcién delos objetivosy de los conocimientos previos del lector/a.
El proceso de comprension habratenido lugar si el lector/ahasido capaz de construir
una representacion mental personal que le permita explicar, de forma coherente y
satisfactoria, el sistema de significados elaborados en el discurso escrito. La atribu-
cién de sentido y significado, al discurso escrito, constituyen los elementos bésicos
del aprendizaje significativo y posibilitan la construccidon de representaciones o
modelos mentales. Los modelos mentales son, de acuerdo con Riviéere, Barquero y
Sarria (1994), representaciones analdgicas del discurso escrito en tanto que su
estructura reproduce, de forma simplificada, la estructura de los hechos y significa-
dos que representan. Este modelo mental es construido no solamente a partir de la
informacién relacionada directamente con € discurso escrito, sino también a partir
de los conocimientos generales del lector/a (Whitney y cols. 1995). Segiin Van Dijk
y Kintsch (1983), € resultado del proceso de comprension es la representacion men-
tal multinivel del modelo de la situacion descrita en el discurso escrito y construida
como consecuencia de los efectos que la base textual (el significado del texto tanto
local como global) han tenido sobre los conocimientos previos del lector/a.

COMPRENSION DEL DISCURSO ESCRITO Y CRITERIOSDE
INTERVENCION EDUCATIVA

Los criterios que orientaran los procesos de intervencion educativa, a nivel
de comprension del discurso escrito, estarén, consecuentemente, fundamentados en
laformadiferencial con la que respondamos alas cuestiones basicas y generales que
hemos planteado con anterioridad: ¢cémo explicamos el proceso de lectura ?y ¢qué
entendemos por comprension?.

Una respuesta coherente, a ambas cuestiones, se configura como totalmente
necesaria a la hora de tomar una serie de decisiones didécticas referidas a promover
la capacidad de los alumnos/as con respecto a la comprensién del discurso escrito.
L 6gicamente dichas decisiones se concretan en torno a qué, como y cuando ensefiar
y evaluar cuando lafinalidad de las acciones educativas se orientan amejorar |os pro-
cesos de comprension.
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Si e profesor/a asume posicionamientos proximos a la perspectiva linedl,
otorgara una relevancia mucho mayor a los procesos de intervencion orientados a
promover, de forma secuencial, la capacidad decodificadora, el conocimiento lexical,
el conocimiento sintactico, e conocimiento ortogréfico, la capacidad para derivar
(reproducir) de laformamés fiel posible el mensaje contenido en el discurso escrito,
ensefianza de la comprensién como una tarea separada e independiente de los conte-
nidos escolares, etc. Vidal-Abarcay Gilabert (1991), consideran que algunas de las
deficiencias, de un enfoque instruccional de estas caracteristicas, pueden ser las
siguientes:. instruir en destrezas o habilidades, incidir en los productos de la com-
prension y confundir la ensefianza de la comprensién con la practica de determina-
das actividades de comprensién (lectura de un texto, la formulacion de preguntas
acerca del mismo y correccion de las contestaciones de los alumnos/as).

En & supuesto de que los esquemas de pensamiento del profesor/a sean coin-
cidentes con una interpretacion constructivista, las decisiones didéacticas adoptadas
tendran necesariamente una orientacion muy diferente. El proceso instruccional
debera integrar en una totalidad y en contextos funcionalesy significativos:

* Incidenciaen el proceso de comprension.

* Activacion, seleccion y aplicacion de los conocimientos previos, relacio-
nandolos con la nueva informacion.

* Ensefianza de estrategias (cognitivas y metacognitivas: Seleccion,
Organizacion, Elaboracion, Transformacion). I ntegracion entre estrategiasy
contenidos escol ares especificos.

* Orientacion de los procesos de intervencion a la ensefianza del lenguaje
(ora y escrito) como sistema multifuncional: comunicacion, representacion
y regulacion.

* Ensefianza de la lectura y escritura como procesos transaccionales e inte-
rrelacionados: 10s conocimientos y estrategias, requeridas para la construc-
cion del significado discursivo (comprension), son interdependientes con
|as necesitadas para comunicar significados mediante la escritura (composi-
cion del discurso escrito).

* Conocimiento de los diferentes model os de organizacién interna del discur-
S0 escrito (estructurainterna del discurso escrito, géneros discursivos, etc.).

* Promover |la capacidad personal en la elaboracion de inferencias.

* Ensefianza-aprendizaje del proceso de comprension através del curriculum:
integracion de la ensefianza de la comprensién en las diversas &reas curri-
culares.

INTERPRETACION DE LASDIFICULTADES DE APRENDIZAJE
DE LA LECTURA

1. Lasdificultades, en €l proceso delectura, inter pretadasen el ambito de
las dificultades de aprendizaje
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Lainterpretacion y andlisis de las dificultades, en € aprendizaje de la lectu-
ra, se han caracterizado por € ato grado de controversia debido a la situacion pro-
blematica generada tanto en la propia conceptualizacién del proceso de lectura como
en las explicaciones divergentes que se han formulado en el campo de las dificulta-
des de aprendizaje. El estado de la cuestion lo concretan Wixson y Lipson (1991) a
indicar que a pesar de los muchos afios de investigacion realizada, en torno alas difi-
cultades de lectura, no existe aln una explicacion unificada de sus causas y/o trata-
miento y una de las razones, de esta diversidad, es identificable en la variedad de
perspectivas en las que se han fundamentado dichas investigaciones.

En el ambito de las dificultades de aprendizaje, |os model os elaborados cons-
tituyen una manifestacion del debate tedrico mantenido a lo largo de su evolucion
histérica. Los primeros estudios, relativos a las dificultades de aprendizaje de la lec-
tura, fueron realizados por investigadores defensores del modelo médico. Su origen
puede situarse, seglin Opp (1994), en las aportaciones de Franz-Joseph Gall (1758-
1828) a proponer que € cerebro era el érgano de la mente y sus trabajos habrian de
preparar €l terreno para el desarrollo posterior de las investigaciones centradas en el
estudio de los factores neurol dgicos (por gjemplo: Hinshelwood, Orton, Strauss, €tc.)
y en las que se otorgaria una gran relevancia a la etiologia, diagnostico e interven-
cion a nivel de las disfunciones neurolégicas. Los estudios posteriores tuvieron,
como hip6tesis comin de partida, 1a supuestaimplicacion de las disfunciones neuro-
I6gicas en la explicacion de las dificultades de aprendizaje en general y de la disle-
xiaen particular, considerando, ademas, que el modelo médico constituia un enfoque
adecuado para el andlisisy estudio de los fracasos y problemas generados en €l pro-
ceso de aprendizaje de los contenidos escolares.

En lo que hace referencia a la lectura, han ocupado un lugar preferente las
explicacionesrelativas aladislexiay |os datos aportados permitieron, en su momen-
to, el que esta dificultad fuese reconocida oficialmente como una condicion diag-
nosticable que requeria tratamiento y atencién educativa en el contexto de la
Educacion Especial.

Lacrisis del modelo médico did paso a la formulacion de un nuevo modelo
denominado como model o cognitivo 0 modelo de |los procesos psicol 6gicos basicos.
En latransicion, de las explicaciones neurol dgicas a las explicaciones psicol bgicas,
hay que mencionar las aportaciones derivadas de | os trabajos de Straussy Werner las
cuales marcarian el comienzo de una orientacion nueva en el estudio de las dificul-
tades de aprendizaje de la lectura. Los nuevos planteamientos proponen interpretar,
dichas dificultades, en términos de discapacidades o déficits no anivel de funciona-
miento neurolégico sino de funcionamiento psicoldgico. Estos déficits pueden ser
diagnosticados en uno o en mas de uno de los procesos psicol dgicos bésicos (per-
cepcién, memoria, lengugje, etc.) supuestamente implicados en el aprendizaje de la
lectura a asumir que los déficits identificados, en el funcionamiento de determina-
dos procesos psicol 6gicos, constituirian la causa de | as dificultades de aprendizaje de
lalecturay, consecuentemente, los procesos de intervencion educativa deberian cen-
trarse en promover su mejora funcional. El nuevo modelo elaborado, se fundamenta
en dos supuestos generales:
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a. Las dificultades en €l aprendizaje de la lectura deben ser interpretadas en
términos de déficits o discapacidades a nivel del funcionamiento psicol 4gi-
co.

b. Dichos déficits pueden ser diagnosticados en uno o més de uno de los pro-
cesos cognitivos bésicos que se suponen estan implicados en el proceso de
aprendizgje de la lectura.

Como consecuencia de la fuerte dependencia y vinculacion del modelo cog-
nitivo, con respecto alas explicaciones del modelo médico, los déficits mas estudia-
dos fueron los relativos a los procesos perceptivos, en base a la hipétesis general de
que el texto escrito se presenta a lector/a como una serie de signos graficos u orto-
graficos que permiten el acceso a mensgje linglistico a condicién de que sean
correctamente analiados (Alegria, 1985).

Atribuir las causas de las dificultades, en € aprendizgje de la lectura, a los
déficits identificados a nivel de procesamiento perceptivo, tuvo como consecuencia
mas relevante el hecho de considerar |os errores de inversién y secuenciacién como
uno de los indicadores més objetivos de la dislexia. Llevado a sus limites extremos,
puede ocurrir, como indica Alegria (1985), que si un nifio/a confunde la"b" con la
"d" sea diagnosticado como disléxico.

Los cuestionamientos sistematicos, de que fue objeto € supuesto bésico
defendido por las explicaciones centradas en los déficits en €l procesamiento per-
ceptivo, dieron paso a explicaciones de las dificultades de lectura fundamentadas en
los déficits observados anivel de procesamiento linguistico. Segun sostiene Vellutino
(1978), en los casos, en los que se han diagnosticado dificultades de aprendizaje de
la lectura, los problemas perceptivos son sélo problemas aparentes y manifestacio-
nes secundarias de deficiencias a nivel de mediacion verbal relacionadas, por tanto,
con problemas en el ambito del procesamiento linguistico. EI cambio de hipdtesis
habria de generar una potente linea de investigacion centrada en asumir que los fac-
tores lingliisticos pueden ser determinantes mas significativos que los factores per-
ceptivos con respecto al aprendizaje de la lectura. En opinion de Morais (1987), un
hecho fundamental |o constituiriala publicacion, en el Bulletin of the Orton Society,
en 1971, de un articulo del.Y. Liberman en el que afirmaba que lalectura, en un sis-
tema alfabético, requiere el conocimiento de la estructura fonolégica del lenguaje y
gue proporcionaria la base para € desarrollo revolucionario en €l estudio del apren-
dizaje de lalecturay de sus dificultades.

Las investigaciones redlizadas, en el marco de estos nuevos planteamientos,
compartirian el supuesto bésico, formulado por €l grupo de Haskins, de que lalectu-
rarequiere el conocimiento explicito de la estructura fonolégica del lenguagje oral sin
el cual el nifio/a o € adulto pueden tener problemas ala hora de decodificar los sim-
bolos gréficos ya que, como afirman Liberman y Schankweiler (1989), cuando per-
cibimos o pronunciamos una pal abra verbal o escrita, ponemos en escena una estruc-
turafonolégica. En este sentido, la conclusién que propone Mann (1989) es contun-
dente: los malos y buenos lectores tienden a diferenciarse por su nivel de conciencia
fonolégicay por su capacidad paratratar y manipular explicitamente esta estructura.
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La crisis de los modelos cognitivo y conductual y la irrupcion de las teorias
del procesamiento humano de la informacién, de las teorias metacognitivas, del
movimiento de |as estrategias de aprendizaje, etc. propiciarian laformulacién de una
nueva propuesta en e campo de las dificultades de aprendizagje: €l modelo estratégi-
co. Dicho modelo:

a. Recomienda promover en los alumnos/as el conocimiento estratégico (que
el alumno/a aprenda a aprender) a considerar que los déficits identificados,
anivel de estrategias de aprendizaje, constituyen la causa explicativade las
dificultades escolares.

b. Se fundamenta en supuestos explicativos tales como |os siguientes (Poplin,
1988): las estrategias que emplean los alumnos/as son relativamente esta-
bles en las personas y para las tareas, la verbalizacion de las estrategias
ayuda a conocer y a controlar 1o que una persona sabe y, saber, como una
persona aprende, favorece los procesos de aprendizaje.

En lo que respecta a la interpretacion de las dificultades en el aprendizaje de
lalectura, éstas se han centrado en laincidencia que tienen las estrategias de apren-
dizaje en los dos componentes del proceso de comprension: procesamiento y repre-
sentacion de la informacion. Las deficiencias estratégicas han sido analizadas en €
ambito de las siguientes categorias. conocimiento de estrategias, seleccién de estra
tegias y aplicacién o gecucién de estrategias (Escoriza, 1997).

2. Conceptualizacion del proceso de lectura e interpretacion de las difi-
cultades

El conocimiento, de las explicaciones del proceso de lectura, constituye una
ayudaimprescindible con respecto alatomade decisionesreferidas a diagndstico de
las dificultadesy alaorientacién de los procesos de intervencion. El problemaes que
las explicaciones seleccionadas como referente pueden presentar discrepancias muy
acusadas y €llo tiene una influencia notable en la naturaleza de las dificultades de
aprendizaje. Para Richek, List y Lerner (1989) las dificultades pueden identificarse
tanto alahora de adquirir las habilidades de lectura como ala hora de convertirse en
lectores/as fluidos (reconocimiento de palabras como proceso automatico, no cons-
ciente y sin esfuerzo deliberado). Esta propuesta se corresponde con los plantea
mientos formulados desde la perspectiva lineal o0 modular en la que se destaca el
aprendizaje de la lectura como la adquisicion de una secuencia de habilidades y la
consideracion de la competencia literada en términos de aptitud decodificadora o
fluidez en el proceso de reconocimiento de palabras. Sin embargo, desde la perspec-
tiva holistico-constructivista se sostiene que la competencia literada debe ser inter-
pretada como la capacidad para comprender y producir sistemas de significados en
el seno de una comunidad discursiva (Escoriza, 1997). Posicionamientos tan dispa-
res, en cuanto alanaturaleza del proceso de lectura, generan posicionamientos igual-
mente dispares en cuando a la naturaleza de las dificultades: las primeras identifica-
bles en el componente decodificador y las segundas identificables en los componen-
tes comprension y produccion de significados. Esta dicotomizacion tan rigurosa ha
originado la propuesta de clasificar las dificultades en dos categorias: dificultades a
nivel de decodificacion y dificultades a nivel de comprension. Estos subtipos de difi-
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cultades son consistentes con la distincion que yaformul 6 Chall (1983) entre los pro-
cesos de aprender aleer y leer para aprender y que han sido identificados y estudia-
dos en diversas ocasiones (por emplo: Satz, Taylor, Friel y Fletcher, 1978; Lovet
1984, 1987) basandose € modelo de lectura propuesto por LaBergey Samuel (1974).

Los estudios orientados ainvestigar las dificultades de lectura, de acuerdo con
los principios defendidos desde la perspectiva lineal o modular, son coincidentes
todos €ellos en destacar la incidencia del conocimiento fonol6gico en la explicacion
de dichas dificultades, en defender |a estrecha relacion existente entre procesamien-
to fonol6gico y aprendizaje de lalectura o en considerar alos déficits anivel de pro-
cesamiento linglistico como la caracteristica més notable de las personas que pre-
sentan dificultades para el aprendizaje del lenguaje escrito (Beck y Juel, 1995 desta-
can € consenso existente, en la mayoria de la comunidad cientifica, con respecto a
la consideracion de que la mayor parte de las dificultades en la escrituray lalectura
tienen su origen en déficits o discapacidades en e procesamiento del lenguaje). En
su version mas extrema se considera que aprender a leer se concreta en aprender €
codigo, yaque leer es decodificar. El aprendizaje de lasrelaciones entre letras y soni-
dos constituye, por tanto, el requisito basico a entender que las claves que propor-
ciona dicho conocimiento son empleadas para la decodificacion de las palabras.
Gelheiser y Clark (1991) indican que las personas con dificultades de lectura pre-
sentan dificultades: en el aprendizaje de ciertas habilidades fonol égicas consideradas
Como prerrequisitos para recordar como relacionar sonidos y simbolos, en focalizar
la atencion sobre los sonidos individuales de las palabras (conocimiento fonémico o
segmentacion fonémica) y en los procesos de codificacidn fonolgica (déficit o ine-
ficacia en el amacenamiento y recuperacién de la informacion sonora).

Una versién mas moderada la encontramos en la propuesta formulada por
Dockrell y McShane (1995) quienes consideran que el proceso de lectura requiere
operar sobre diferentes niveles de representacion en los que se incluyen letras, pala
bras, frases y texto. De todos estos niveles, el reconocimiento de palabras es consi-
derado como €l nivel mas basico ya que este proceso debe ser anterior a de com-
prension a entender que la decodificacidn garantiza o es un prerrequisito de la com-
prensién o, como concluyen afirmando Beck y Juel (1995), |a habilidad decodifica-
dora predice con precision la habilidad posterior en la comprensién lectora.

Como ejemplos ilustrativos de la tendencia a focalizarse en las dificultades a
nivel de procesamiento fonoldgico, podemos citar dos estudios concretos aparte de
los realizados en €l ambito de ladislexia. Uno de ellos es € de Bailet (1991) acerca
del desarrollo del conocimiento ortografico en el que propone las siguientes catego-
rias como indicadoras de los errores en la escritura de palabras (un andlisis puede
verse en Escoriza'y Boj 1997): preliterado, literado-prefonético, inicios fonéticos,
nombramiento de letras, transicional y ortografia correcta. Una segunda propuesta
la constituye el modelo integrativo de Spear-Swerling y Sternberg (1994) en el que
se recogen las influencias derivadas de |os trabajos que comparten posicionamientos
préximos a unainterpretacion de la lectura como un proceso lineal o modular (Ehri,
Haskins Laboratories Group, Frith, Seymour, etc.). Las categorias identificadas son
las siguientes: lectores noalfabéticos, lectores compensadores, lectura no automati-
zada, lectores retrasados y |ectores subdptimos (un andlisis puede verse en Escoriza
y Boj, en prensa).
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Desde la perspectiva holistico-constructivista se defiende una interpretacion
de las dificultades radicalmente diferente, debido fundamentalmente a las discrepan-
cias existentes en torno a la explicacion del proceso de lectura, la naturaleza de los
erroresy lafuncionalidad relativa de cada uno de sus dos componentes: la decodifi-
cacion y la comprension.

A. Lalectura como proceso complejo

Frente ala consideracion del proceso de lectura como un proceso reducido a
la identificacion o reconocimiento de palabras, la perspectiva holistica lo define
como un proceso complejo: constructivo, lingistico-comunicativo, social-colabora-
tivo, estratégico y guiado por el contexto. Como proceso constructivo, las dificulta-
des pueden generarse en cualquierade | os procesos cognitivosimplicados en lacons-
truccién personal de representaciones mental es el aboradas durante y después del pro-
ceso de lectura: formulacion y comprobacion de hipétesis, relacion entre esquemas
de conocimiento y nueva informacion, elaboracion de inferencias, seleccion y orga-
nizacion de la informacion, etc.

Como proceso linglistico-comunicativo, las dificultades pueden ser identifi-
cadas a nivel de competencia personal para desarrollar procesos transaccionales en
situaciones de comunicacion (lector-discurso escrito-contexto) en los que se requie-
re adoptar el punto de vista del escritor/a, activar y aplicar el conocimiento de los
model os discursivos, aproximacion alos procesos cognitivos relativos alaforma en
laque € autor/a ha resuelto los problemas ret6rico y de contenido y conocimiento
de las convenciones lingiisticas empleadas (conocimiento del lenguaje como un
supersistema compuesto por los subsistemas. fonoldgico, grafémico, sintactico,
semantico y pragmético).

Como proceso social-colaborativo, las dificultades deben ser analizadas en €l
desarrollo de la competencia literada promovida en los procesos de construccién del
conocimiento en comunidades literadas en las que las actividades de lectura se orga-
nizan y desarrollan en situaciones de comunicacién y como préacticas reales de literi-
dad. Segun indica Englert (1992), la comunidad literada, en la que se convierte el
aula, promueve procesos de intersubjetividad entre los miembros participantes,
mediante el desarrollo de comprensiones compartidas, formacién y mantenimiento
de un contexto de comunicacién y mediante la internalizacion de los significados y
estrategias compartidas. Interpretar |as dificultades de lectura en base a estos plante-
amientos, supone: analizarlas en el sistema global de la actividad literada en contex-
tos especificos, sudtituir la etiqueta dificultades por la expresién niveles de compe-
tencia literada en el seno de determinadas comunidades linguisticas-socioculturales,
es decir, una persona no presenta dificultades de lectura sino que més bien ha con-
quistado un determinado nivel de competencia literada en una comunidad sociocul -
tural concreta. En consecuencia, se propone que la internalizacion del lenguaje (oral
y escrito) tiene lugar en contextos sociales en los que | as personas aprenden de forma
activa a emplear y manipular €l lenguaje con el objetivo de comprender o producir
sistemas de significados elaborados y organizados socialmente. Dichos contextos
sociaes se diferencian entre si por la naturaleza de |as experiencias de literidad que
proporcionan y por los diferentes niveles de competencia literada que promueven.
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Como proceso estratégico, las dificultades pueden ser analizadas en tres ambi-
tos generales. conocimiento, seleccién y aplicacion de las diferentes estrategias de
Seleccion, Organizacion, Elaboracion y Transformacién. Las estrategias, entendidas
como conjuntos ordenados de acciones y operaciones cognitivas y metacognitivas
orientadas a la meta u objetivo de facilitar o mejorar los procesos de comprensién,
constituyen un gemplo de funcionamiento psicoldgico integrado (interaccion fun-
cional entre cognicion y mativacion). Tanto €l conocimiento, como la seleccion y
aplicacion de las estrategias, son procesos cognitivos altamente influidos por lacom-
prension personal acerca de la utilidad de las estrategias en la consecucién de metas
generales (comprender) o de metas mas especificas (seleccionar lainformacion que
nos interesa, organizarla, elaborarla, etc.). Pero es que, ademas, son las metas espe-
cificas que se persiguen las que definen la seleccion y posterior aplicacion de estra-
tegias especificas ya que cada una de ellas se justifica por posibilitar la consecucion
de objetivos particulares. El objetivo que se persigue, cuando seleccionamos 'y apli-
camos la estrategia de Seleccidn, es diferente, pero a la vez complementario, del
objetivo que pretendemos alcanzar cuando la organizamos o cuando las acciones
cognitivas se orientan con mayor intensidad a procesos de elaboracion. A nivel de
aplicacion de las diferentes estrategias podemos identificar dos categorias de dificul-
tades. La primera, consiste en el establecimiento de correspondencias inadecuadas
entre estrategia y metas de comprension ya sea debido a una formulacién ambigua
del objetivo que perseguimos 0 a un conocimiento impreciso de la meta que permite
conseguir la aplicaciéon de la estrategia seleccionada. Algunos autores (Stone y
Conca, 1993; Meltzer, 1991, 1994), denominan como metacognitivas, a este tipo de
dificultades, ya que pueden manifestarse en forma de fracaso en saber cuando una
estrategia ya conocida puede ser aplicada eficazmente en nuevas situaciones, saber
cuando dejar de aplicarlay saber cuando y como sustituirla por otra u otras diferen-
tesa comprobar que ya no responde alos objetivos que nos habiamos formulado. La
segunda categoria de dificultades, la podemos observar en la planificacién y ejecu-
cion de las secuencias de acciones y operaciones cognitivas que canalizan la aplica-
cion de la estrategia seleccionada y posibilitan su ejecucion efectivay eficaz en la
direccién marcada por la meta prevista (por giemplo: planificacion y gecucion delas
acciones y operaciones cognitivas adecuadas para subrayar un texto, resumirlo,
determinar su estructura interna, relacionar 1os conocimientos previos con la nueva
informacion, elaboracion de inferencias, identificacion de laidea principa y de las
ideas secundarias, etc.).

B. Naturaleza de los errares y de las dificultades en el proceso de aprendiza-
je, delalectura

Desde los denominados enfoques reduccionistas (Poplin, 1988) se defiende
una interpretacion, de los errores y de las dificultades de aprendizaje, radicalmente
diferente de las posiciones mantenidas en el seno de la perspectiva constructivista.
Paralos primeros:

a. Los errores constituyen indicadores negativos del progreso que se va pro-
duciendo en los procesos de aprendizaje y, en consecuencia, deben ser
penalizados y evitados en la medida de lo posible.
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b. Atribuibles a la existencia de déficits, discapacidades o limitaciones en la
capacidad de aprendizaje de los dlumnos/as (criterio intrinseco).

¢. Son identificados en los componentes formales y estructurales del lengua
je escrito (fonolégico, grafémico, lexical y sintactico) y en € producto de
la actividad de lectura.

De acuerdo con los planteamientos constructivistas, los errores:

a. Son esenciales para comprender como va evolucionando €l proceso de
aprendizaje ya que se configuran como la base necesaria para la generacién de nue-
vas hipétesis por parte del alumno/a (nuevos conflictos cognitivos), nuevos objetivos
educativos y nuevos procesos de ayuda educativa adaptados a las necesidades edu-
cativas identificadas. Frente a la interpretacion reduccionista de los errores, consis-
tente en entenderlos como prueba de que e alumno/a no ha aprendido o ha aprendi-
do de forma deficiente, paralos constructivistas dichos errores son unaindicacion de
lo que el alumno/a sabe, de como aprende y de lo que puede aprender con la ayuda
de otra persona més experta. En €l proceso de aprendizaje del lenguaje escrito, los
errores constituyen una fuente importante de informacion con respecto a como pro-
gresa la competencia literada personal en los diferentes contextos (los errores como
indicadores del nivel de competencia personal en la comprension y produccion del
lenguaje escrito).

b. No explicados en términos de discapacidades, sino en términos de capaci-
dades diversas que requieren, por tanto, procesos diferenciados de ayuda educativa.
Dudley-Marling (1995), indica que cuando los profesores/as constructivistas obser-
van alos alumnos/as no ven déficits, discapacidades o anormalidades, sino que, por
el contrario, ven aprendices capaces de aprender pero que no siempre estén dispues-
tos aaprender lo que los profesores/as disefian 0 a aprenderlo al mismo ritmoy enla
misma secuencia que |os demas compafieros/as.

¢. Son identificados en los componentes semantico y pragmético del lengua
je escrito (la lectura como proceso de construccion de sistemas de significados en
contextos socioculturales; naturaleza constructiva y funcional del proceso de com-
prension) y en el proceso de la actividad de lectura, ya que es en dicho proceso en €
gue es posible determinar la eficacia y caracteristicas de las acciones, operaciones
(cognitivas, metacognitivas) y conocimientos que son activados, seleccionados y
aplicados en €l proceso de comprension.
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