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From  am ong the d ifferen t types of m etalinguistic awareness, th is
article concentrates on  phonological awareness, the ability to reflect
on  and  m anipulate the phonem ic segm ents of speech . S uch
awareness plays a decisive role in  reading acquisition: word
decoding ability accounts for a very large proportion  of variance in
reading ability and  it is prim arily the resu lt of phonological ability.
According to A. and  I. L iberm an, to understand  dyslexia or, m ore
generally, reading, one has first to deal with  the charasteristic of
language that is m ost d irectly relevant: the vast d ifference in
naturalness (hence, d ifficu lty) between  its spoken  and  written  form s:
speech  is a speciestypical product of biological evolu tion , while
writing system s are artifacts. The role played  by word  identification ,
alphabetic coding and  phonem e awareness in  reading and  learn ing
to read  have im portant im plications to evaluate “code-orien ted”
versus “whole-language” approaches to reading instruction .

Entre las d iferen tes m odalidades de conciencia m etalingüística,
este artícu lo se concentra en  la conciencia fonológica, la habilidad
para reflexionar en  y m anipular los segm entos foném icos del habla.
Dicha conciencia juega un  rol decisivo en  la adquisición  de la
lengua escrita: la habilidad  descodificatoria de palabras explica
una gran  proporción  de la varianza en  la habilidad  lectora y
resu lta prim ariam ente de la habilidad  fonológica. De acuerdo a los
Liberm an, para en tender la d islexia o, m ás am pliam ente, la lectura,
prim ero hay que ocuparse de la característica del lenguaje m ás
directam ente relevante: la enorm e d iferencia en  “naturalidad” (y de
aquí, en  d ificu ltad) en tre sus form as hablada y escrita: el habla es
un  producto de la evolución  biológica, típico de la especie, m ien tras
que los sistem as de escritura son  artefactos. E l rol que juegan la
identificación  de palabras, la codificación  alfabética y la conciencia
de fonem as en  la lectura y su  aprendizaje tienen  im portantes
im plicaciones al evaluar los en foques de enseñanza de la lectura
“orien tados al código” o de “lengua total”.
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El e n foqu e  de  proce sam ie n to  de  la  in form ación

Para  entender  las dificultades o discapacidades que manifiestan
los disléxicos (n iños y adultos) o lectores deficien tes en  genera l –ya
que los disléxicos const ituyen  una  sub-ca tegor ía  rela t ivamente deli-
mitada–, resu lta  muy escla recedor  conocer  a lgunos de los complejos
mecanismos que en t ran  en  juego a l procesar  la  lengua  escr ita , com-
parándola  con  el habla .

Una  notable can t idad de estudios rea lizados estos ú lt imos años
s e  h a n  ocu p a d o d e  la s  va r ia b les  l in gü ís t ica s , y t a m bién
metacognit ivas, que marcar ían  diferencias en t re lectores normales
y n iños (o adultos) con  discapacidades lectoras. E llo se t raducir ía  en
modos diferen tes de “procesar  in formación”, en  especia l la  de índole
verba l. E l au tor  de estas líneas, en  ot ras publicaciones (Bermeosolo,
1988, 1990) da  cuenta  de a lgunos de ta les ha llazgos.

E l en foque cogn it ivist a  en  Psicología  ha  a por t a do un  va lioso
marco de referencia  para  abordar  estos fenómenos. Los modelos de
procesamiento de la  información, para algunos autores práct icamente
sinónimo de psicología  cognit iva  (Farnham-Diggory, 1980) –ident ifi-
cación  que nos parece exagerada– const ituyen  cier tamente la  expre-
sión  más r epresen ta t iva  del cogn it ivismo actua l en  el á r ea  de la s
dificu ltades del aprendiza je.

Este nuevo capítu lo de la  psicología  cogn it iva  comenzó con  la
edad del computador, después de la  segunda  guer ra  y con  una  gran
cant idad de ciencias a  su  servicio (teor ía  de la  in formación  y comu-
nicación , de la  decisión  estadíst ica , aná lisis de sistemas, cibernét i-
ca…). La  mayor  cont r ibución  de estas nuevas ciencias en  lo concer-
n ien te a  la  psicología , como ya  lo había  hecho notar  Beloff (1973), fue
que, por  pr imera  vez, los procesos menta les super iores podían  ser
expr esa dos en  u n a  t er m in ología  objet iva , in clu so en  u n  len gu a je
matemát ico (como es el caso de la  teor ía  de la  información , extensión
de la  t eor ía  matemát ica  genera l de la  probabilidad, elaborada  por
Shannon y Weaver  hacia  fines de la  década  del 40).

La  a t r a cción  d e  la s  t eor ía s  E -R, y d e  s u s  exp r es ion es
neoconduct istas, fue que ellas solas parecían  ser  capaces de propor-
cionar  los conceptos r igurosos y las medidas cuant ita t ivas propias de
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una  ciencia  exper imen ta l. Por  ot r a  pa r t e, la  debilidad del desa fío
plan teado por  la  Gesta lt  –capítu lo an ter ior  del cognit ivismo– era  su
fundamentación  en  conceptos inheren temente vagos y cua lita t ivos.

La  in t roducción  de ana logías computaciona les sign ificó que el
pensamiento y ot ros fenómenos cognit ivos podías ser  ana lizados en
términos que no implicaran  a lgo “inefablemente menta lista”, a firma
Beloff, y agrega  que muchos sectores de la  psicología , que parecían
práct icamente dormidos desde la  decadencia  del in t rospeccionismo,
sa lta ron  nuevamente a  pr imer  plano. Cita , en t re ot ros, los estudios
de Broadbent  y Cher ry sobre a tención  y a lmacenamiento en  memo-
r ia  de cor t o pla zo; los  pr ocedim ien t os de in for m a ción  dicót ica  y
diópt ica , un idos a  los avances en  la  neuropsicología ; los nuevos enfo-
ques de la  ingenier ía  de la  percepción  (por  ej., Gregory), en  que se
concibe a l cerebro como constan temente formulando modelos de la
rea lidad externa  y chequeándolos con  la  información  captada  por  los
sen t idos.

P ion er os  de  es t a  n u eva  lín ea , qu e im pu lsó la  s im u la ción
com pu t a r iza da  de fen óm en os psíqu icos, fu e el t r ío de cien t íficos
Newell, Shaw y Simon (1961). Estudiaron las est ra tegias heur íst icas
que u t ilizan  los seres humanos cuando se enfren tan  a  un  problema,
t rasladándolas a  inst rucciones para  un  computador.

Para  Norman, figura  decisiva  en  la  psicología  del procesamien-
to de la  información  (ver, por  ejemplo, Norman, 1973), las influencias
más sign ifica t ivas para  este approach  en  psicología  provin ieron  de
t res fuentes (en  la  in terpretación  que hace Swenson , 1984): las t eo-
r ías matemát icas del aprendiza je, del t ipo propuesto por  Hull, Estes
y Spence; la s t eor ía s sobre la  detección  de seña les (a t ención), que
apor ta ron  la  idea  de que el aprendiza je es un  proceso de var ias eta -
pa s qu e com ien za  por  la  a t en ción  select iva  y cu lm in a  en  h u ella s
mnémicas de la rgo plazo; y los modelos de ordenadores, a ltamente
endeudados con el concepto de cibernét ica acuñado por  Wiener  (1949).

Por  su  par te, De Cor te (1990) a firma que el aborda je del conoci-
miento humano como procesamiento de in formación  comenzó en  la
psicología  nor teamer icana  a  fines de los años 50 y “fue in fluenciado
por  las t radiciones europeas”. A este respecto cita  a  uno de los pione-
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ros de la  psicología  cognoscit iva , Simon  (1979), qu ien  a t r ibuye el
su rgimien to de est e nuevo en foque a  la  un ión  en t re la s ideas que
habían  surgido de la  lógica  simbólica  y la  cibernét ica , por  una  par te,
y a  la  in flu en cia  de la  ps icología  de la  Gesta lt  y  la  escu ela  de
Würzburg, por  ot ra .

De Vega  (1984) da  especia l relevancia  a  las influencias de la  teo-
r ía  de la  comunicación  de Shannon; las ciencias del ordenador  y la
cibernét ica de Wiener  y al impacto de la  teoría  lingüíst ica  chomskiana
en  la  nacien te psicolingüíst ica  y psicología  en  genera l.

Este mismo autor  considera  Plans and the S tructure of Behavior
de Miller, Galan ter  y Pr ibram (1960) –obra  que t rae ya  los apor tes
chomskianos– como el manifiesto fundaciona l de la  nueva  psicología
(equiva len te a  Behaviorism  de Watson  en  1925).

Dichos invest igadores sust ituyen las cadenas de conexiones E-R,
que para  los conduct istas explican  las conductas complejas (como los
modelos de izquierda  a  derecha  en  el dominio del lengua je, cr it ica -
dos por  Chomsky) por  el concepto cibernét ico de “bucle de ret roa li-
mentación” (feedback  loop) o unidad T.O.T.E. (test-operate-test-exit):
prueba  - ejecución  - prueba  - resu ltado, esquemat izado así

Fig . 1. Unidad T.O.T.E. o “bucle de ret roa limentación” de Miller, Gallan ter  y
Pr ibram.

Esta  est ructura  esta r ía  dest inada  a  sust itu ir  de modo genér ico
a  ot r a s m á s específica s, com o los r eflejos qu e, a  ju icio de Miller,
Ga lan ter  y Pr ibram, represen ta r ían  t an  sólo una  de la s múlt iples
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actua lizaciones de la  un idad TOTE. Pasa r ía , por  lo t an to, a  ser  la
unidad descr ipt iva  genera l de los procesos de cont rol implicados en
la  regulación  de la  conducta .

La  unidad TOTE representa  la  est ructura  básica  de cua lquier
plan  (o sub-plan) de acción . La  fase de test  o de “prueba” permite la
comparación  del plan  con  la  situación  rea l o esperable; la  fase de “ac-
tuación” represen ta  lo que hace el organismo para  reducir  la  even-
tua l incongruencia  encontrada  en  la  fase anter ior ; la  fase de “sa lida”,
reducida  la  posible incongruencia , representa  el logro o actualización
del plan .

Un ejemplo sencillo, den t ro de los “planes para  habla r” (capítu-
lo 11 de la  obra) ser ía  el “plan  motor” de pronunciación  de la  oración:
las fases de prueba  de las un idades T.O.T.E. consisten  en  compara-
ciones de los sonidos emit idos y de los movimientos sen t idos con  las
imágenes audit ivas y propiocept ivas de lo que deber ía  ser ; la  ú lt ima
fase operaciona l del plan  de la  oración  implica  los movimientos de la
muscula tura  del habla .

Este plan , sin  embargo, está  supeditado a  ot ro de orden super ior,
el “plan  gramat ica l”, cuya  est ructu ra  es la  jera rqu ía  de la s r eglas
gramat ica les de formación  y t rasformación  (sigu iendo muy de cerca
la s  r egla s  de es t r u ct u r a  s in t a gm á t ica  y t r a n sfor m a cion a les  de
Chomsky). Durante el funcionamiento del plan  gramat ica l se deben
rea liza r, cier tamente, muchas decisiones sustan t ivas de na tura leza
semánt ica… El hombre, a  diferencia  de los an imales, ha  desar rolla -
do la  capacidad de “usar  planes para  const ru ir  planes” que guíen  el
compor tamiento. (Miller, Galan ter, Pr ibram, 1960).

“Plan”, para  estos au tores, es “cua lquier  proceso jerá rquico que
se produzca  en  el organismo y que pueda controlar  el orden en  el cual
se va  a  ejecu ta r  una  secuencia  de operaciones.” Se t ra ta , por  tan to
de una  “jera rquía  de inst rucciones” para  el organismo, equiva len te
a  un  “programa” para  un  computador.

Estas ú lt imas t res décadas la  psicología  cognit iva , en  su  ver t ien-
te de procesamien to de la  in formación , ha  exper imentado grandes
avances, con  apor tes muy product ivos, los que se manifiestan  en  do-
m in ios  r ela t iva m en t e a u t ón om os  y d ifer en t es  en t r e s í (s i bien
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interdependientes) como la  psicolingüíst ica , psicología  del aprendiza-
je, desarrollo, personalidad, psicoterapia , psicología  educacional, etc.

La  educación  especia l y el estudio de los problemas del aprendi-
zaje (entre éstos, las dislexias) no han estado ajenos a  este importante
marco de referencia .

S. Farnham-Diggory, para  cita r  una  au tora  conocida  en  español
desde hace a lgunos años (t r aducción  en  Ediciones Mora ta , 1980),
presenta  un  modelo de procesamiento de la  información , cuyo esque-
ma básico se ilust ra  a  cont inuación , y a  par t ir  del cua l ana liza  los
pr incipa les déficit  que caracter iza r ían  a  los disléxicos:

Fig . 2. Diagrama del sistema de procesamiento de in formación  humana  de
Farnham-Diggory.

La  psicología  cognit iva  (o del procesamiento de la  in formación),
a firma esta  invest igadora , “se basa  en  la  teor ía  de que poseemos la
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capacidad de hacer  que nuest ras exper iencias tengan sent ido. Toma-
mos información  y la  organizamos. A menudo la  retenemos, y recu-
r r imos a  las referencias ya  procesadas para  ayudarnos a  maneja r  la
nueva  información” (pág. 135).

Con el diagrama an ter ior, la  au tora  t ra ta  de destacar  a lgunos
elementos claves en  un  proceso de toma de in formación  (sea  ésta  vi-
sua l, audit iva  o de ot ra  moda lidad): los sist emas de captación  son
finos y sensibles, no detectando patterns, objetos o hechos en  su  tota -
lidad, con  cada  uno de sus deta lles, sino discr iminando rasgos o ca-
racter íst icas, lo que no se hace en  forma  simultánea . Gracias a  la
existencia  de regist ros o memorias tempora les se ret ienen  los pr ime-
ros rasgos mient ras se van  detectando los sigu ien tes. Como esta  in -
formación  de t ipo sensor ia l se desvanece muy rápidamente, deben
r ea liza r s e  in m ed ia t a m en t e  p r oces os  d e  s ín t es is  p er cep t u a l
(sin tet izadores de rasgos). Todo esto ocur re a  muy a lta  velocidad (el
t iempo necesar io, por  ejemplo, para  escuchar  los sonidos que forman
una  pa labra  o ver la  escr ita .)

Detectados los rasgos, regist rados temporalmente y sin tet izados
(cada  sub-etapa  en  fracción  de segundo), el concepto a ludido se act i-
va  en  la  memor ia  semánt ica  con  toda  una  red de conexiones que le
son  propios: “si una  percepción  sin tet izada  ‘enciende’ un  conjunto de
ideas –un  concepto–, en tonces decimos que se ha  producido un  sig-
n ificado” (pág. 139).

Por  supuesto que lo que hacemos normalmente es mucho más
que escuchar  o leer  una  palabra : leemos libros, conversamos, contem-
plamos un  pa isa je o una  obra  de a r te, nos relacionamos con  perso-
nas, rea lizamos múlt iples act ividades: se t ra ta  de “programas com-
plejos” que apuntan  a  a lgún  fin . En  ellos se act ivan  repet idamente
los sub-procesos an ter iormente diagramados, a sen tándose en  una
“memor ia  de t raba jo”, que cont r ibuye a  su  organización  y coheren-
cia , a tendiendo así a  las demandas de la  t a rea .

Por  ot ra  par te, todos poseemos “formatos programados”, es de-
cir  “reglas práct icas, est ra tegias habitua les, modos individua lizados
de hacer  las cosas (…) que influyen  en  los programas que const ru i-
mos y en  la  forma en  que se revisan” (p. 139).
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A part ir  de este modelo, que presenta  con detalle en su libro sobre
las dificu ltades del aprendiza je, Farnham-Diggory descr ibe t ipos de
deficiencias que, a  su  ju icio, parecen  manifesta r  los disléxicos: en  el
procesamien to audit ivo, en  los procesos de memor ia  sensor ia l y a
cor to plazo; en  la  capacidad de acceso a  la  memor ia  semánt ica ; en
ta reas de coordinación  de in formación…

En el campo de los t rastornos del aprendiza je y específicamente
de las dislexias, son  muy numerosos actua lmente los invest igadores
que in terpretan  los fenómenos más relevantes en  términos de “a lte-
raciones en  el procesamiento de la  in formación”. A a lgunos de ellos
se hará  referencia  poster iormente.

Los  n ive le s  in fe riore s  de  la  je rarqu ía

El presen te t raba jo in tegra  a lgunas cont r ibuciones de la  psico-
logía  educa t iva , los problemas del aprendiza je y psicolingü íst ica ,
desde la  perspect iva cognit ivista  del procesamiento de la  información.
No pretende en  n ingún caso dar  una  visión  completa  de los fenóme-
nos rela t ivos a  la  descodificación  y comprensión  lectora : se cen t ra  en
los n ive le s  in fe riore s  de la  jera rquía  (o en  los “planes” const itu i-
dos por  las un idades T.O.T.E. más elementa les, en  la  terminología  de
G. Miller  y asociados).

Se presta rá  especia l a tención , por  t an to, a l r econocimien to de
pa labras en  la  lectura  y a l aná lisis en  fonemas segmenta les.

Este ú lt imo se hace innecesar io en  la  vida  dia r ia  (y ha  sido rele-
gado a l plano inconscien te, como se verá  más adelan te) ya  que se
dispone de claves de  n ive l superior (sintáct icas, semánticas y prag-
má t ica s…), la s que proporciona n  mayor  in forma ción . Toda s ella s
or ien tan  norma lmen te la  comunicación  ora l y la  comprensión  del
texto escr ito. Están  también  más fácilmente a l a lcance del usuar io
de la  lengua  en  un  aná lisis meta lingüíst ico.

De las claves de n ivel super ior  se ocupan fundamenta lmente los
estudios que se inscr iben  ba jo el rótu lo de “comprensión  de lectura”,
abundantes en  lengua  española . De ah í el in terés de cen t ra rnos en
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aspectos menos conocidos, pero no menos impor tan tes, ya  que están
a  la  base del proceso.

Las claves de n ivel in fer ior  cobran  especia l relevancia  en  el ac-
ceso a  la  lengua  escr ita , en  la  etapa  descodifica tor ia  in icia l (de t ra -
ducción de los signos impresos a  sus equivalentes sonoros), plantean-
do dificultades bastante significat ivas a  los disléxicos o discapacitados
lectores, los que, por  t a l mot ivo, no logran  va ler se de las claves de
orden  super ior. Esto t iene a lgunas explicaciones.

Una caracter íst ica  sobresaliente de la  act ividad cognit iva  huma-
na , a firma  Bever  (1974), es la  t endencia  a  organizar  la  percepción
consciente del mundo en  términos del más a lto n ivel de organización
disponible. (La  percepción  de un  t r iángulo en  su  tota lidad domina  a
la  de las líneas rectas que lo in tegran . Así ocur re también  con  la  per-
cepción  de todos los objetos que nos resu ltan  familia res.)

El lengua je no escapa  a  esta  rea lidad. E l usuar io está  conscien-
te del mensa je, el contexto, los propósitos de la  comunicación , el sig-
n ificado de los conceptos. Con un  pequeño esfuerzo de aná lisis me-
t a lingü íst ico puede a t ender  a  cier tos a spectos est ructu ra les de la
lengua : tomar  conciencia , por  ejemplo, de los enunciados y las pa la -
bras, de t ipos de enunciados y ca tegor ías de pa labras. Sin  embargo,
hay ot ros aspectos a  los cua les el acceso no es tan  fácil.

La  ident ificación  de los sonidos más simples que const ituyen  el
habla , por  ejemplo, indispensable para  su  representación  a  t ravés de
la  escr itu ra , no es una  ta rea  que resu lte sin  complicaciones para  to-
das las personas.

Ta les son idos, como ya  lo h izo nota r  A. Liberman  (1974), –“ve-
h ícu los a lt amen te eficien t es y na tu ra les de in formación  lingü íst i-
ca”– no t ienen  una  r elación  simple a lfabét ica  con  el mensa je que
por t an : const it uyen  un  código complejo y muy especia l. La  creen -
cia  común  de que dichos son idos son  como la s let r a s de un  a lfabeto,
es er rónea .

El problema se plantea  de manera  muy especia l con los sistemas
fonográficos de escr itura  de t ipo a lfabét ico (en  que se representan  los
fonemas).
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La  habilidad para  habla r  y percibir  el habla  –afirma este mis-
mo invest igador– es un iversa l (con  la  excepción  de personas con  da-
ñ os or gá n icos sever os qu e lo im pida n ). Leer, en  ca m bio, n o lo es.
Mu ch a s len gu a s n o t ien en  u n a  for m a  escr it a . E n  la s socieda des
a lfabet izadas incluso, muchos de los que hablan  y comprenden  la
lengua  ora l no saben  (o no pueden) leer  y escr ibir. E l habla  es pro-
ducto de la  evolución  na tura l. La  escr itu ra , en  cambio, es una  inven-
ción  (y rela t ivamente recien te).

Para  poder  entender  la  dislexia , por  lo tan to –o más ampliamen-
te, la  lectura–, hay que tener  en  consideración  la  ca racter íst ica  del
lengua je más directamente relevante para  el t ema que nos ocupa : la
enorme diferencia  en  “na tura lidad” –en  sen t ido et imológico del t ér-
m in o– (y, de a h í, en  d ificu lt a d) en t r e su s  for m a s  escr it a  y or a l
(Liberman, A., 1991):

“En su  estado na tura l, todos hablan ; nadie lee. De este modo, la
a lexia  es  biológica m en t e la  con dición  n or m a l; lo qu e lla m a m os
dislexia  es simplemente la  discapacidad para  sa lir  de ella”…“La cla -
ve más evidente para  la  diferencia  en  na tura lidad en t re las formas
ora l y escr ita  del lengua je, reside en  el hecho de que el habla  es un
producto t ípico de la  especie, de evolución  biológica , mient ras que los
sistemas de escritura son ar tefactos.” (Liberman, 1991:241). No existe,
en  consecuencia , en  el ser  humano, el grado de especia lización  para
procesar  la  lengua  escr ita , como el que ha  desar rollado para  proce-
sar  la  lengua  ora l.

E l lector  pr incipian te, dice Crowder  (1985), t iene que aprender
dos cosas: que los símbolos escr itos represen tan  unidades del habla
y que la  un idad concreta  represen tada  es el fonema sistemát ico.

La pr imera  no plantea  muchos problemas. Y cita , a  este respecto,
un estudio de Rozin y colaboradores (1971), en que demostraron que
niños, con graves problemas de lectura , aprendieron a  leer  fácilmente
frases en inglés, representadas con escr itura  logográfica  china.

El segundo aprendiza je –objeto de aná lisis en  el presente t raba-
jo– pla n t ea  m ayor es dificu lt a des ya  qu e, com o lo h a  dem ost r a do
a m p lia m en t e  la  in ves t iga ción  en  los  s is t em a s  d e  es cr i t u r a
fonográficos de t ipo a lfabét ico, no a  todos los n iños les resu lta  fácil
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a isla r  conscientemente los segmentos fonológicos (a  diferencia  de los
segmentos silábicos).

Es cier to que hay n iños que se in ician  en  forma muy temprana
en  la  lectura  y escr itu ra , favorecidos por  ambientes a lfabet izados y
est imu lan tes lingü íst icamen te. No obst an te, suele haber  en  estos
casos a lgún  adulto “mediador”, que les facilit a  (en  forma no necesa-
r iamente deliberada) el acceso a l código escr ito.

También  es cier to que, para  la  mayor ía  de los n iños, los procedi-
mien tos didáct icos convenciona les dest inados a  in t roducir los en  el
dominio de la  lengua escrita , suelen dar  los resultados esperados. Esto
ocur re –como siempre se ha  podido consta ta r– con  diferencias indi-
vidua les.

Hay un  pequeño número de n iños, sin  embargo, (los disléxicos)
que, reuniendo muchas veces notables competencias en  ot ros aspec-
tos, evidencian  ser ias dificu ltades en  toda  la  etapa  descodifica tor ia
inicial, las que persisten poster iormente cuando se espera de ellos que
se t ransformen en  lectores independien tes, capaces de enfren ta r  las
exigencias académicas con  adecuados logros en  comprensión  lectora
y producción  escr ita .

Se t ra ta  de un  problema de “procesamiento de información”, que
dist ingue a  los lectores normales de los deficien tes y que se t raduce
en  “sign ifica t ivas dificu ltades”, como lo hace nota r  una  de las defin i-
cion es  m á s  a ct u a liza da s  de “d isca pa cida des  del a pr en diza je” (
N ational Conference on  Learning Disabilities, Maryland, USA 1987,
en : Kavanagh, J .F. & Truss, T.J . J r., 1988). Estas a luden  a  un  “hete-
rogéneo grupo de a lteraciones, que se manifiestan  por  medio de sig-
n ifica t ivas dificu ltades en  la  adquisición  y el uso de la  comprensión
y expresión  del lengua je, la  le c tu ra , la  e scritu ra , e l razon am ie n -
to , las habilidades matemát icas o las habilidades socia les. Son  in -
trín se cas  a l in div idu o y se deben  presumiblemente a  disfunción
del sistema nervioso cen t ra l.”

La  lectura  depende de un  proceso de reconocimiento de pa t ro-
nes (patterns) o ca ract eres visua les, es decir, de let r a s y pa labra s
escr itas, las que se deben  asocia r  con  información  regist rada  en  la
memor ia  semánt ica . “Al lector  cor responde asignar  esta tus lingüís-
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t ico a  perceptos no lingüíst icos (biológica  o na tura lmente), lo que le
exige un  paso cognit ivo que el perceptor  del habla  no necesita  dar”
(Liberman A., 1991).

Como lo dice Crowder  (1985): “Se debe empareja r  un  pa t rón  de
zonas cla ras y oscuras en  la  ret ina  (las let ras y los espacios) y el re-
cuerdo de lo que se sabe del concepto, cómo se escr ibe, cómo suena  a l
pronuncia r lo, lo que sign ifica  y, qu izás, cómo sabe.” Este estadio de
com pa r a ción  con  la  m em or ia , en  el r econ ocim ien t o de ca r a ct er es
(gra femas, morfemas, pa labras), es el pr imer  paso lógico en  la  lectu-
ra , a firma este mismo au tor : se t ra ta  de un  proceso elementa l y que
se da  au tomát icamente.

Diferen tes au tores han  quer ido dar  cuenta  de estos fenómenos.
En psicología  de la  lectura  han  llegado a  ser  familia res modelos ta -
les como el “pandem onium ” de Selfr idge (un  sistema de rasgos para
el reconocimiento de pa t terns, que incluye metafór icamente “demo-
nios” detectores de rasgos en  el procesamiento cor t ica l de la  seña l;
“demonios cognit ivos”, con  listas de rasgos de cada  imagen  a  iden t i-
fica r  y el “demonio de la  decisión”, que cor responde a  la  exper iencia
del reconocimiento del ca rácter  en  cuest ión); los sucesivos modelos
de Sper ling de memor ia  icónica  y reconocimiento de let ras, y el mo-
delo “logogen” de Mor ton , que explica  cómo se hacen  disponibles las
pa labras y morfemas en  el procesamiento tan to visua l, como audit i-
vo de la  in formación . En  ellos se basan  gran  can t idad de estudios e
invest igaciones cen t rados en  la  lectura  desde la  perspect iva  del pro-
cesamiento de la  in formación .

E l in t er-juego procesos fonológicos-procesos visua les apa rece
esquemat izado en  la  figura  3, adaptada  de Leong (1987), qu ien  hace
una  excelen te revisión  de la  lit era tura  especia lizada  en  el t ema del
“acceso lexica l”.

Dicha interacción es compleja , afirma el autor, y depende en gran
par te de la  na tura leza  de la  t a rea  descodifica tor ia  y de la  edad y n i-
vel lector  del su jeto.
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Fig . 3. In teracción  en t re procesos fonológicos y visua les.

E l ha llazgo genera l es que una  pa labra  regula r  puede ser  nom-
brada directamente por  un mecanismo visual o específico de palabras;
en  cambio, una  pa labra  excepciona l (que no sigue las reglas o es des-
conocida  tota lmente) debe ser  procesada  vía  codificación  fonológica
(ruta  “indirecta”), ya  que la  ruta  de acceso directo no sirve. Sobre estos
fenómenos hay diversas in terpretaciones.

Hay acuerdo, no obstante, en que incluso los lectores inicia les son
capaces de der ivar  sign ificado de pa labras impresas, sin  mediación
del habla . Sin  embargo, los n iños que están  aprendiendo a  leer  t ien-
den  a  apoyarse básicamente en  una  codificación  de t ipo fonológica : a
medida  que crecen  o se hacen  más hábiles desar rollan  represen ta -
ciones visua les más estables.
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En los lectores deficien tes, estos procesos se ven  obstacu lizados
de diversas maneras, por  lo que su  “procesamiento” es diferen te.

El m arco  de  re fe re n cia  ps ico lin gü ís tico

“Procesar  información” quiere decir  t ransformar  da tos o est ímu-
los de en t rada  (es decir, in formación), a  t ravés de cier tos pasos (por
ej., pasos lógicos) que dependen  del sistema y subsistemas in ternos
–apoyados por  da tos o información  conocida  de antemano–, en  da tos,
in formación  o respuestas de sa lida .

Cuando se t ra ta  de da tos de índole verba l, muchos de los ha llaz-
gos y teor izaciones de lingüistas y psicolingüistas han  sido incorpo-
rados a l aná lisis en  términos de procesamiento de in formación . En
a tención  a  ello y a l objet ivo del presen te t raba jo, se hace necesar io
hacer  un  breve a lcance a l marco de referencia  psicolingüíst ico.

La  psicolingü íst ica  t iene, en t r e sus propósitos, const ru ir  una
teor ía  coheren te acerca  del modo en  que se produce y comprende el
lengua je. Al ocuparse de los mecanismos menta les subyacentes, ha
dado especial relevancia  a  los fenómenos de ident ificación perceptual,
subsistemas de a lmacenamiento, comprensión y producción, tanto del
habla  como de la  escr itu ra .

El lenguaje verba l const ituye un  sistema a ltamente especia liza-
do (no el ún ico, pero sí el más complejo y eficien te) a l servicio de la
comunicación , t an to in t ra  como in terpersona l. Se t ra ta  de un  siste-
ma jerá rquico de habilidades y sub-habilidades.

Herr iot  (1977), en  su  clásica  monografía  sobre la  psicología  del
lengua je, destaca  var ias ca racter íst icas de nuest ro compor tamiento
lingüíst ico que le dan  ese sello de “act ividad compuesta  de habilida-
des”: su  carácte r je rárqu ico  (evidenciado en  los subsistemas de la
lengua , como los descr itos por  los lingüistas); la  dependencia  de la
re troa lim e n tac ión , por  ejemplo, a  t r avés de la  percepción  de la
p r op ia  a ct u a ción  y  d e  la s  r ea ccion es  d e l  in t e r locu t or ; la
au tom atizac ión  de sub-procesos, lo que permite una  ejecución  in-
tegrada  y flu ida , facilitando la  codificación  y descodificación  de men-
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sa jes; la  pre vis ión , que posibilita  plan ificar  y coordinar  los diversos
elementos const ituyentes de la  producción  y que hace normalmente
tan  eficien te la  comprensión  (tan to en  el plano ora l como escr ito).

Estas cua t ro caracter íst icas las compar ten  también  ot ras habi-
lidades humanas (piénsese en la  ejecución musical, los deportes, etc.).
En  el lengua je, se manifiestan  práct icamente en  todas las personas,
aun  en  presencia  de condiciones fisiológicas muy limitan tes: esto,
debido a l increíble grado de especia lización  de la  especie humana  en
el plano del compor tamiento lingüíst ico, lo que se cor relaciona  con
un gran  número de desar rollos morfológicos y funciones específicas
(Lenneberg, 1975).

Cua lqu ier  a specto de nuest ro funcionamien to psicolingü íst ico
podr ía  ana liza r se a  la  luz de est a s ca ract er íst ica s, t an to desde la
perspect iva  del input, como del output. Es fácil imaginar, en tonces,
que una  persona  menos hábil o francamente discapacitada , eviden-
cia r ía  fa llas o por  lo menos cier ta  torpeza  en  a lguno o var ios de los
componentes del sistema (Bermeosolo, 1990).

Hay una  ser ie de modelos psicolingüíst icos que han  t ra tado de
describir  el sistema y sus const ituyentes. El de Garnham (1985) –para
cita r  uno de ellos– incluye los n iveles en  que se expresan  nuest ras
habilidades psicolingüíst icas, t an to desde la  perspect iva  de la  recep-
ción  como de la  producción  del lengua je.

En  el plano recept ivo o de comprensión , este au tor  incluye: el
proce sam ie n to  pe rce ptu al de  n ive l in fe rior, es decir, el aná li-
sis audit ivo y visua l, cuyo output  queda  disponible para  los n iveles
relacionados con  la  comprensión  propiamente dicha ; el re con oc i-
m ie n to  de  pa labras , facilit ado por  nuest ro lexicon  in terno, pero
const itu ido por  un  sistema de claves (de n ingún modo simples) que
permiten  iden t ifica r  qué pa r tes de la  onda  acúst ica  en  el flu jo del
habla  cor responden  a  una  pa labra  y cuá les no; el proce sam ie n to
s in táctico , ya  que las pa labras se asocian  en  grupos na tura les, de
cuyo reconocimiento depende también  qué es lo que comprendemos;
la  in te rpre tac ión  se m án tica , con  un  conjunto de reglas diferen-
tes a  las que posibilit an  el aná lisis an ter ior, las que permiten  especi-
fica r  las clases de cosas a  las que se refieren  pa labras o conjuntos de
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pa labras. (A la  in terpretación  semánt ica  cont r ibuye no sólo el sign i-
ficado de las pa labras individua lmente, sino también  el modo en  que
se combinan  en  los diferen tes t ipos de enunciados y en  el t exto-dis-
curso); la  con stru cc ión  de l m ode lo  m e n tal o represen tación  in-
terna  de la  situación; y, fina lmente, la  in te rpre tac ión  pragm áti-
ca , a  t ravés de la  cua l el sistema de comprensión  debe decidir  qué
hacer  con  el modelo ya  const ru ido.

Por  ot ra  par te, el sistema de producción  resu lta  de una  ser ie de
competencias (en  par te, pero no tota lmente, compar t idas con  el sis-
tema de comprensión): con ocim ie n to  de l m u n do; com pe te n cia
re tó ric a ; p ra g m á tic a ; s e m á n t ic a ; s in tá c t ic a ; c o n o c im ie n to
fon ológico  y le x ica l de la  lengua . E llas permit irán , en  su  conjun-
to, la  “lingüist ificación” del pensamiento, es decir, conver t ir  la  repre-
sen tación  men ta l de una  det erminada  sit uación  en  el mundo, la s
ideas y los sen t imientos, en  un  discurso que tenga  sen t ido.

Un modelo de producción  del lengua je debe inclu ir, a  ju icio de
Garnham, un  adecuado conocimiento de los propósitos y est ructura
conversaciona l, de lo que se han  ocupado con  in terés, estos ú lt imos
a ñ os, filósofos del len gu a je (a ct os de h a bla ), pr a gm a lin gü ist a s y
psicolingüistas evolu t ivos. (Bermeosolo, 1988).

El sistema en  su  tota lidad en t ra  en  funcionamiento tan to en  el
plano de la  lengua  ora l, como a l procesar  la  lengua  escr ita , (habien-
do marcadas diferencias en t re una  y ot ra ).

Veamos qué ocur re en  los n iveles de organización  infer ior, de los
cuales, como afirmábamos en un comienzo, no se t iene conciencia . Por
u n a  pa r t e, la  especia liza ción  biológica  pa r a  el h a bla , su st r a t o de
nuest ra  competencia  lingüíst ica , conlleva  la  percepción  y producción
de su  est ructura  –en  el plano fón ico– a  n ivel inconscien te. Por  ot ra ,
el acceso a  la  lengua  escr ita  exige tomar  conciencia  de dicho plano.

Algu n os  rasgos  pe cu liare s  de l s is te m a ve rbal de
com u n icac ión

El hombre ha  desarrollado (con otras especies) formas a ltamente
efect ivas y especia lizadas de comunicación . Sin  embargo, como lo
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hacen  nota r  Liberman I., Shankweiler  D. y Liberman A. (1989), hay
una  diferencia  cr ít ica  en t re el lengua je verba l, exclusivo del ser  hu-
mano, y todas las ot ras formas na tura les de comunicación .

En todos los sistemas no lingüíst icos (t rá tese de un  medio acús-
t ico, ópt ico, eléct r ico o químico) los significados se relacionan  con  sig-
nos que difieren  holíst ica  o globalmente unos de ot ros. La  consecuen-
cia  inevitable es que el número de significados que puede comunicarse
está  limitado a  la  can t idad de seña les holíst icamente diferen tes que
el organismo puede producir  y percibir, un  número que es siempre
rela t ivamente pequeño.

El lenguaje verba l es diferente. Los significados no son  t ransmi-
t idos directamente por  seña les que difieren  globa lmente, sino más
bien  por  “palabras”, es decir, signos que difieren  ent re sí en  su  est ruc-
tura  in terna .

Ta l est ructura  está  const itu ida  por  un  pequeño número de seg-
mentos fonológicos sin  sign ificado (en  el español hablado en  Chile
u t ilizamos 17 fonemas consonánt icos y 5 vocá licos), regidos por  un
sistema combina tor io a ltamente especia lizado e inagotable en  posi-
bilidades. A causa  de ello, las pa labras pueden  llegar  a  ser  decenas
de miles, const ituyendo de hecho, en  var ias ca tegor ías morfológicas,
“clases abier tas”, es decir, siempre se podrán  esta r  creando nuevos
signos dent ro de ellas.

Hay una  base per fectamente na tura l para  acepta r  nuevas pa la -
bras, a firman los au tores an tes citados, ya  que el sistema fonológico,
que todos los hablan tes de una  lengua  compar ten , au tomát icamente
reconoce una  est ructura  nueva  como pa labra , dispuesta  para  que se
le a signe sign ificado, siempre que sea  “lega l” (que no viole r egla s
morfofonológicas: no ser ía  pa labra  en  el español a lgo como ‘t legdiñ’.
Nuest ro sistema fonológico la  rechazar ía ).

La  fon ología , en  con secu en cia , gobier n a  t oda s la s  pa la br a s:
habladas o escr itas; en  uso, desuso o por  crearse. Siempre se t ra ta
de est ructu ras fonológicas. Percibir  cor rectamente una  pa labra  es
percibir  cor rectamente la  est ructura  que la  conforma (o der ivar la  de
un  determinado contexto). Esto es manifestación  de nuest ras habili-
dades psicolingüíst icas en  el plano fón ico.
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Algu n os  a u t or es, cu yos  a r gu m en t os  a  es t e  r espect o cit a n
Liberman  y colaboradores (por  ejemplo, Studder t -Kennedy, 1987)
afirman que los n iños, precisamente a  causa  de que poseen  este sis-
tema fonológico, adquieren nuevas palabras y sus significados con tan
asombrosa  rapidez y facilidad.

El supuesto básico de Liberman y colaboradores es que la  lectu-
ra , en  un  sistema de escr itu ra  a lfabét ico (y no logográfico), exige el
dominio del “pr incipio a lfabét ico”. Muchas personas creen  equivoca-
damente que éste implica  simplemente que el futuro lector  piense que
las let ras individua les del a lfabeto representan  sonidos discretos del
habla .

Una  aplicación  adecuada  del pr incipio a lfabét ico, a  ju icio de es-
t os  in vest iga dor es, se ba sa  en  el con ocim ien t o de la  es t r u ct u r a
fonológica  (y morfofonológica) de las pa labras represen tadas por  el
a lfabeto. Las  le tras  de  é s te  n o  re pre se n tan  los  son idos  com o
ta le s , s in o  m á s  b ie n  lo s  s e g m e n to s  fo n o ló g ic o s  y  m o rfo fo -
n ológicos , m e n os  in m e diatos , qu e  con stitu ye n  ta le s  son idos .
(Liberman I., Shankweiler  D. y Liberman A., 1989).

No deja  de llamar  la  a t ención , en  consecuencia , a  qu ien  se le
enseña  a  leer  –sea  n iño o adulto– que se le diga  que la  pa labra  “pan”
se escr ibe con  t res let ras, cuando su  oído cla ramente le dice que se
t ra ta  de “un” sonido. La  sílaba  es una  unidad “psicológicamente rea l”,
no así el fonema. El conocimiento del “pr incipio a lfabét ico” no es con-
secuencia  au tomát ica  de la  capacidad de habla r  una  lengua  (les re-
su lta  igua lmente sorprendente a  los ana lfabetos adultos cuando se
les in icia  en  la  lectura ), ya  que la  e spe c ia lizac ión  bio lógica  para
e l habla , como se  afirmaba anteriormente , ha re legado e l p la-
n o  fón ico  a  u n  fu n cion am ie n to  au tom atizado de l cu al n o  se
tie n e  con cie n c ia  d ire cta .

Hay, en tonces, una  ser ie de supuestos er róneos que pueden  dar
cuenta  de a lgunas de las dificu ltades en  el plano de la  escr itu ra . Por
ejemplo, como ya  lo hemos seña lado, la  creencia  de que las un idades
fonológicas que forman las pa labras son  equiva len tes a  los sonidos
del habla , lo que no es así. Además, se piensa  que una  t ranscr ipción
a lfabét ica  especifica , segmento a  segmento, cómo deben  ser  a r t icu-
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lados y coar t icu lados los órganos fonoar t icu la tor ios a  fin  de producir
los sonidos del habla . Esto tampoco es efect ivo.

En rea lidad, la  in formación  acúst ica  para  las sucesivas un ida-
des lingüíst icas se superpone e in teractúa  en  lo que se ha  descr ito
como codificación o t rasmisión paralela  de información (Leong, 1987).

El caso es que resu lta  más difícil y menos “na tura l” el funciona-
miento a  n ivel de est ructuras fonológicas en  lectura  y escr itu ra  que
en  el plano de la  lengua  ora l. Esto es así porque, para  escr ibir  y le e r,
hay que tomar  conciencia  de aspectos est ructura les subyacentes, a
los que no es necesar io a tender  a l habla r  o a l escuchar.

Los seres humanos poseen  sistemas a lt amente especia lizados
para  comunicarse en t re sí, t an to de índole verba l, como no verba l. A
diferencia  de ot ras especies, esta  especia lización  incluye –como com-
ponente cr ít ico en  la  comunicación  verba l– el sistema fonológico, del
que nos estamos ocupando, el que hace posible una  ilimitada  can t i-
dad de signos, como se seña laba  an ter iormente.

E st e s is t em a  h a  evolu cion a do en  la  especie, y se desa r r olla
programadamente en  cada  niño, pero dependiente de la  est imulación
del medio socia l, empleando est ructuras abst ractas de base motora ,
que Liberman A. & Mat t ingly (1985, 1989) denominan “gestures”, las
que, en últ imo término, son las encargadas de controlar  los movimien-
tos de los órganos del habla . Ta les “acomodaciones motoras” están
adaptadas a  un  propósito exclusivamente: la  producción  de sar tas de
consonantes y voca les a  n iveles de eficiencia  excepciona lmente a ltos
(15 o más segmentos fonológicos por  segundo). Esto se consigue gra-
c i a s  a  la  s o b re p o s i c i ó n  y  fu s i ó n  d e  m o v i m i e n t o s  a rt i c u -
latorios , qu e  de te rm in an  los  aspe ctos  fon ológicam e n te  s ign i-
ficativos  de  los  son idos  de l h abla .

El habla  no se compone, por  t an to, de una  secuencia  linea l de
sonidos discretos (como suponen  ingenuamente muchos adultos que
se admiran  de que a  a lgunos n iños les cueste tan to ana liza r  el plano
fónico). Los componentes dist inguibles de las ondas sonoras del len-
gua je t ienen  longitudes var iables y se superponen  en t re sí duran te
la  producción  de la  secuencia  sonora . En  la  cadena  hablada  las con-
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sonantes son  sonor izadas por  las voca les, y éstas son  influenciadas
por  las consonantes.

Todo este proceso de “coar t icu lación”, sumamente complejo, no
pareciera  ser lo en  el ejercicio normal de las funciones del habla , ya
que se lleva  a  cabo au tomát icamenente y en  forma na tura l, a  causa
de la  especia lización  del hombre en  este plano del lengua je. Como
consecuencia , un  n iño neurológicamente normal, puesto en  un  am-
bien t e lin gü ís t ico, d ifícilm en t e podr ía  n o gen er a r  es t r u ct u r a s
morfofonológicas, aprovechando los recursos de la  coar t iculación. (Los
monos, que carecen de ta l especia lización, no pueden producir  est ruc-
turas de ese t ipo, es decir, no pueden  producir  pa labras. Esto no pue-
de a t r ibu ir se exclusivamente a  ca racter íst icas rela t ivas a  las cuer-
das voca les. De hecho, se les enseña  a  comunicarse con  ot ros siste-
mas simbólicos).

Otra  consecuencia  importante es que, para  pronunciar  pa labras,
no necesitamos saber  cómo se “delet rean”: el hablan te simplemente
piensa  en  la  pa labra  o concepto cor r espondien te: su  su bs is te m a
fon ológ ico  se  e n carga  de  “de le tre arla” para  é l. La  e fic ie n te
automatización  de  esta habilidad hace  difíc il e star consciente
de  cóm o se  de le tre an  las  palabras , o  aú n  de  sabe r qu e  e x is te
ta l cosa  com o e l de le tre o  (Liberman I. et  a l., 1989; Liberman A.,
1991). Se t ra ta  de un  subsistema de t ipo modular  (en  el sen t ido de
Fodor, 1983).

A causa  de la  coar t icu lación , en tonces, no hay cor respondencia
directa  en t re la  est ructura  fonológica  generada  por  el hablan te y las
propiedades de super ficie percept ibles del son ido.

Como ya  se destacó, el número de segmentos iden t ificables de
manera  na tura l y espontánea  en  el son ido no es igua l a l número de
segmentos en  la  subest ructura  fonológica  que lo t rasmite (Liberman
A. et . a l., 1967). Los n iños pequeños pueden  ident ifica r  con  rela t iva
facilidad las sílabas como par tes de pa labras. No ocurre lo mismo con
los fonemas.

Así, las dos consonantes y voca l const ituyentes de una  pa labra
–como “sol” o “pan”– son  tan  per fectamente coar t icu ladas, que pro-
ducen  un  único segmento de sonido. Esto no const ituye n ingún pro-
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blem a  pa r a  los oyen t es: les ba st a  a poya r se en  su  especia liza ción
fonológica  para  procesar  au tomát icamente la  seña l lingüíst ica  y re-
h a cer  la s  a com oda cion es  coa r t icu la t or ia s  qu e le d ier on  or igen
(Liberman A. & Mat t ingly, 1989).

Const ituye un  problema, sin  embargo para  los potencia les lec-
tores, dada  la  compleja  relación  en t re est ructura  fonológica  y sonido
y la  au tomat icidad con  que dicha  relación  se enfren ta  en  el habla . Se
les hace difícil esta r  conscien tes de que cada  pa labra  t iene una  es-
t ructura  in terna  y, sobre todo, aprecia r  en  toda  su  dimensión  el sen-
t ido de una  t ranscr ipción  a lfabét ica , la  que no es más que una  repre-
sen tación  aproximada  de la  pronunciación . (Una  t ranscr ipción  foné-
t ica  es bastan te más fiel en  a lgunos aspectos.)

Esto ú lt imo puede evidencia rse, en t re ot ras cosas, en  la  repre-
sen t a ción  idén t ica  qu e se h a ce en  la  escr it u r a  de la s  va r ia n t es
a lofónicas de un  mismo fonema. Ya  que el fonema es una  “constan te
perceptua l pa ra  el hablan te, const ituye una  ca tegor ía  que incluye
varias realizaciones diferentes. La escr itura  no da cuenta  de cada una
de ellas, sino tan  sólo de la  ca tegor ía . Navar ro Tomás (1968) incluye
60 rea lizaciones fonét icas para  los 24 fonemas del español. (Por  ejem-
plo, el fonema /d  / aparece con  4 va lores diferen tes).

Ot ro problema adiciona l lo plan tean  las “or tografías oficia les”.
La  española , aunque más fonét ica  que la s de ot ros idiomas, dist a
mucho de represen ta r  convenien temente la  pronunciación . Baste a
este respecto considerar  que para  los 22 fonemas del español u t ili-
zados en  Chile, existen  28 signos o gra femas, con  una  cor responden-
cia  fonema-grafema muy irregular : hay varios fonemas que t ienen dos
o más representaciones grafemát icas; a  la  inversa , hay grafemas que
cor responden  a  más de un  fonema.

En  a tención  a  la s consideraciones de los pá r ra fos an ter iores, no
es de ext r aña r  que el sist ema  a lfabét ico de escr it u ra  –que presen -
t a , sin  embargo, enormes ven ta ja s– sea  un  desa r rollo compara t iva -
m en t e r ecien t e en  la  h is t or ia  de la  especie. (Moor h ou se, 1987;
Relaño, 1949).
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Varie dade s  de  con cie n c ia  m e ta lin gü ís tica .

Los  es t u diosos  del t em a  h a n  in for m a do qu e la  “con cien cia
fonológica” comienza  a  emerger  tan  temprano como a  los t res años o
tan  t a rde como a  los siete o más, en  a lgunos casos (Sawyer  y Fox,
1991).

A diferencia  de las operaciones normales del lengua je, que su-
ponen  un  procesamiento de t ipo au tomát ico en  var ios de sus n iveles,
las operaciones de orden meta lingüíst ico exigen un procesamiento de
cont rol: manipula r  elementos y tomar  conciencia  de ellos.

A los n iños pequeños les resu lta  difícil a isla r  conscien temente
los segmentos fonológicos, a  causa  de la  na tura leza  misma del habla ,
ya  que no es posible pronuncia r  muchos segmentos por  sepa rado:
existe esa  relación  de superposición  en t re ellos y segmentos vecinos,
a  lo que denominábamos “coar t icu lación”.

Los t r a ba jos  pion er os de Liber m a n , Sh a n kweiler, F isch er  y
Carter  (1974) demostraron que aislar  sílabas era  posible entre aproxi-
madamente el 50% de los preescola res y n iños de kinder, pero logra-
ban  su  dominio el 90% de los n iños de pr imer  año. Ninguno de los
preescola res, sin  embargo, y sólo el 17% de los n iños de kinder  po-
dían  a isla r  fonemas. En  cambio, el 70% de los n iños de 1° t en ían  éxi-
to en  esta  ta rea .

El t ránsito de la  “conciencia  silábica” a  la  “fonológica” es a lgo que
está  poco cla ro. Algunos autores establecen  estadios discretos y ot ros
adoptan  la  posición  de que se t ra ta  de un  cont inuo de refinamiento
de habilidades (Treisman, 1991).

Tunmer y Rohl (1991) definen la  conciencia  metalingüíst ica  como
la  habilidad para  efectuar  procesamiento de cont rol en  la  ejecución
de operaciones menta les sobre los productos de los mecanismos psi-
cológicos implicados en  la  comprensión  de enunciados. “Productos”
son los fonemas, palabras, la  representación est ructura l de oraciones,
y los conjuntos de proposiciones in ter relacionadas. Estos autores cla-
sifican  las manifestaciones de la  conciencia  meta lingüíst ica  en  cua-
t ro ca tegor ía  amplias:
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La  “conciencia  fonológica” se refiere a  la  habilidad para  ejecu-
ta r  operaciones menta les sobre el output del mecanismo de percep-
ción  del habla . “Conciencia  de pa labra”, a  la  habilidad para  efectuar
operaciones mentales sobre el output del mecanismo de acceso lexical.
La  “conciencia  sin táct ica” está  relacionada  con  la  habilidad para  eje-
cu ta r  operaciones menta les sobre el output del mecanismo respon-
sable de la  asignación  de representaciones est ructura les in t ra -enun-
ciado a  grupos de pa labras. Y la  “conciencia  pragmát ica”, fina lmen-
te, es la  habilidad para  ejecutar  operaciones menta les sobre el output
del mecan ismo responsable de la  in t egración  de la s proposiciones
individuales en  conjuntos proposicionales más amplios, por  medio de
la  aplicación  de reglas tan to pragmát icas como inferencia les.

Lundberg y Høien  (1991), cor roborando lo que se a firmó an te-
r iormente, dicen  que las habilidades rela t ivas a  la  lectura  y escr itu -
ra  no son  el resu ltado de un  proceso evolu t ivo na tura l o un iversa l,
como caminar  o habla r. Son , más bien , un  producto cu ltura l, depen-
dien te de t ransmisión  cu ltura l. La  mera  exposición  a l mater ia l im-
preso en  el ambiente, a l parecer  es insuficien te. Millones de adultos
ana lfabetos, sin  exper iencia  escola r, residen  en  ambientes urbanos
a t ibor rados de let reros, a fiches comercia les y seña les camineras, sin
que tengan  un  avance espontáneo apreciable. En  la  mayor ía  de los
casos, la  inst rucción  explícita  es el medio a  t ravés del cua l se t rasmi-
ten  los pr incipios organiza t ivos básicos para  leer.

Los dos dominios meta lingüíst icos que consideran  estos au tores
son  la  “conciencia  de lo impreso” y la  “conciencia  fonológica”. Si bien
la  comprensión  de los propósitos y funciones del mater ia l impreso es
un importante aspecto de la  socialización temprana en el contacto con
la  let ra , no parece esta r  directamente relacionada  con  la  habilidad
lectora . Citan  a  este respecto, en t re ot ros, a  Huba  y Robinson  (1987)
qu ien es  en con t r a r on  qu e los  pr e-escola r es  qu e er a n  ca pa ces  de
descodificar  texto escr ito, no era  más probable que comprendieran  la
función  comunica t iva  de lo impreso que los no lectores.

El dominio o á rea  de la  “conciencia  de lo impreso” incluye facto-
res ta les como ident ificación  de lo impreso (capacidad de dist inguir-
lo de ot ros t ipos de configuración  visua l), conocimiento de su  función
(por  ej. en  la  nar ración  de cuentos), de la  direcciona lidad de la  escr i-
tu ra , y habilidad en  la  manipulación  de libros.
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La  “conciencia  fonológica”, por  ot ra  par te, const ituye el dominio
cr ít ico a  la  base de la  descodificación  y reconocimiento de pa labras.
Puede subdividirse en  t res factores in ter relacionados: r ima, manipu-
lación  de sílabas-pa labras y habilidad de segmentación  fonémica .
Esta  ú lt ima , en  especia l, es la  que está  más causa lmente relaciona-
da  con  las habilidades descodifica tor ias y de reconocimiento de pa-
labras en  los pr imeros años de escola r idad.

Para  Lundberg y Høien , en  la  conciencia  fonológica  hay impor-
tan tes factores genét icos, lo que ava lan  con  los recien tes ha llazgos
de Olson , Wise, Conners y Rack (1989). La  conciencia  de lo impreso,
en  cambio, es más bien  asunto de t ransmisión  cu ltura l.

Los  proble m as  de  los  d is lé x icos

El desar rollo normal del lengua je, observa  Ta lla l (1988), exige
la  in tegración  de funciones sensor ia les, a tenciona les, perceptua les,
cognit ivas, motoras y lingüíst icas. Cuando una  o más de estas fun-
ciones no logra  desar rolla rse normalmente, el lengua je se verá  a lte-
rado o reta rdado.

En muchos casos, t a les a lteraciones pueden  ser  secundar ias a
factores ta les como retardo menta l global, aut ismo, pará lisis, t rastor-
nos de audición , a lteraciones emociona les, malformaciones del apa-
ra to voca l, daños neurológicos.

En  ot ros, sin  embargo, hay n iños cuyas disfunciones del lengua-
je son  específicas y no pueden  a t r ibu ir se a  n inguna  de la s causas
antes seña ladas. Son  n iños que parecen  desar rolla rse en  forma nor-
mal en  ot ras á reas, a  excepción  del lengua je. (Se habla  en  estos ca-
sos de “t rastornos del desar rollo del lengua je”, “reta rdos específicos
del desar rollo del lengua je”, disfasias o a fasias del desar rollo).

Estos déficit  pueden  manifesta rse en  forma, a  veces, muy seve-
r a  en  los  d iver sos  n iveles  en  qu e oper a  la  len gu a  (fon ológico,
morfosin táct ico, etc.); pero, a  ju icio de Ta lla l, habr ía  también  compo-
nentes no lingüíst icos implicados, de orden  neuropsicológico (tempo-
ra l, perceptua l-motor ), que ser ían  los que –en  ú lt imo término– en-
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torpecer ían  el funcionamiento lingüíst ico. Una manifestación de esta
condición  genera l, ser ía , más ta rde, la  dislexia  específica .

La  dependencia  de las dislexias de fa llas en  el funcionamiento
psicolingüíst ico y no de problemas de percepción  visua l o viso-espa-
cia l, ha  dado pie a  las teor ías “verba les o lingüíst icas” explica t ivas
de dicha  condición , las que han  marcado una  especie de nuevo “pa-
radigma” en  el diagnóst ico y rehabilit ación  de la s dificu lt ades del
aprendiza je.

Lo in teresan te de la  postura  de Ta lla l (qu ien  fue la  encargada
de redacta r  el documento de base para  el t ema de los t rastornos del
desar rollo del lengua je en  la  Conferencia  Naciona l sobre Dificu lta -
des del Aprendiza je en  Maryland, 1987) es que a firma que, en  inves-
t igaciones que ha  llevado a  cabo con  su  equipo por  más de 15 años,
ha  encont rado sistemát icamente “deficiencias no verba les a ltamen-
te sign ifica t ivas y constan tes, de t ipo perceptua l, perceptua l-motor
y memor ia”, en  n iños con  reta rdos específicos del lengua je. Ta les n i-
ños est a r ían  específicamente discapacit ados en  su  habilidad pa ra
discr iminar  y recordar  secuencias de est ímulos no verba les (visua-
les, t act iles, in ter-modales) presen tados en  rápida  sucesión .

Es decir, de acuerdo a  esta  invest igadora , los retardos y deficien-
cias en  el procesamiento lingüíst ico que se aprecian  en  dichos n iños,
podrían ser  la  consecuencia  de problemas perceptuales y motores más
básicos, ta les como una  dificu ltad especia l para  detectar  su t iles cam-
bios de seña l, discr iminar  rasgos tempora les muy finos, o in tegrar,
a lmacenar  y/o producir  diferen tes aspectos de seña les complejas en
el t iempo. Ta les procesos parecieran  ser  un  pre-requisito necesar io
para  el funcionamiento lingüíst ico normal.

La  competencia  lingü íst ica  depender ía , en  ot r a s pa labra s, de
determinados requisitos de orden  no lingüíst ico. Estos const ituyen
una  ser ie de ca racter íst icas neuropsicológicas, la s que, en  caso de
disfuncionamiento, obstaculizar ían o retrasar ían el desarrollo normal
de la  percepción  y producción  del lengua je.

Ta lla l y equipo han  observado que ta les n iños no se encuent ran
igualmente discapacitados para  procesar  todos los sonidos del habla .
Sus dificu ltades específicas se evidenciar ían  fren te a  aquéllos que se
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caracter izan  por  espect ros acúst icos rápidamente cambiantes, y que
son  cr ít icos pa ra  su  discr iminación  (como en  el caso de sílabas de
oclusiva  sorda  y voca l). Si bien  esto puede manifesta rse también  en
dificu lt a des de a r t icu la ción , n o se da r ía  en  n iñ os con  pr oblem a s
ar t icu la tor ios, pero sin  compromiso lingüíst ico.

Las relaciones en t re los reta rdos específicos del lengua je y las
dislexias están  ampliamente documentadas en  la  litera tura  especia-
lizada . Ta les relaciones son , en  ocasiones, muy obvias. En  ot ros ca-
sos, muy su t iles.

Por  ot ra  pa r te, el pun to de vist a  de los Liberman  y de todo el
equipo de los labora tor ios Haskins, a l nota r  la  especia l dificu ltad de
los disléxicos pa ra  logra r  la  conciencia  fonológica , es que éstos no
carecen  de recursos cogn it ivos, pero adolecen  de una  deficiencia  –
posiblemente moderada– en  el componente fonológico de su  especia -
lización  para  la  lengua , lo que generar ía  una  disminución  en  la  cla -
r idad o solidez de la  represen tación  fonológica  (Liberman , I. et  a l,
1989; Liberman, A., 1991). Si t a les represen taciones son  débiles, es-
ta rán  más difícilmente disponibles para  la  inspección  conscien te.

Agregan  estos invest igadores, que la  dificu lt ad pa ra  logra r  la
conciencia  fonológica  no ser ía  el ún ico sín toma de la  debilidad del
sistema fonológico: debieran  esperarse rest r icciones a  n ivel de me-
moria  de t rabajo para  mater ia les verbales, junto a  una dificultad a lgo
mayor  que lo normal en  la  percepción  del habla  en  ru ido; en  encon-
trar  la  est ructura  fonológica apropiada para  nombrar  objetos, y –dado
que la  producción  es la  ot ra  ca ra  de la  moneda  fonológica– en  la  eje-
cución de maniobras ar t iculator ias complicadas. (Liberman, A., 1991).

Vellu t in o (1991), en  u n  t r a ba jo d es t in a d o a  p r es en t a r
cr ít icamente a lgunos estudios sobre el aprendiza je de la  lectura , des-
taca  el impacto que ha  ten ido sobre su  enseñanza  la  asombrosa  can-
t idad de invest igación  llevada  a  cabo las ú lt imas t res décadas en  la
mater ia  y sus implicaciones para  la  an t igua  cont roversia  en t re los
defensores de enfoques “or ien tados a l código” y aquéllos “or ien tados
hacia  el sign ificado”.

Destaca , en  especia l, los ha llazgos sobre el rol que juega  la  iden-
t ificación  de pa labras en  la  lectura , el peso concedido a l contexto y
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los roles que conciernen  tan to a  la  codificación  a lfabét ica , como a  la
conciencia  fonológica .

En  lo rela t ivo a  la  iden t ificación  de pa labras y el contexto, a fir-
ma que, a l cen t ro de la  discrepancia  en t re los que abogan  por  uno u
otro enfoque, está  la  cuest ión de si la  flu idez (automat icidad) en  iden-
t ificar  palabras fuera de contexto es un pre-requisito para la  compren-
sión  efect iva  y eficien te de lo que se lee.

A un  lado de este deba te, seña la  Vellu t ino, se ubican  los teór icos
or ien tados a l sign ificado (o del approach  a  la  “lengua  tota l”), como
Goodman y Smith , qu ienes siempre han  sosten ido que la  lectura  es
un  proceso dir igido por  el con texto. Postu lan  t a les au tores que los
lectores diest ros se va len  de rest r icciones semánt icas y sin táct icas a
gran  esca la , para  generar  predicciones rela t ivas a  las probables pa-
labras que aparecerán en determinados contextos. Les basta  efectuar
un “muestreo” de palabras del texto: aquéllas que son procesadas, son
reconocidas gracias a  un  muest reo select ivo de los rasgos que defi-
nen  sus let ras. Este proceso se ve ayudado por  el conocimiento im-
plícito por  par te del lector  de la  redundancia  or tográfica  (por. ej., la
“u” sigue a  la  “q”, y no a l revés), adquir ido induct ivamente, si es que
ha  ten ido suficien te exper iencia  en  lectura  de texto.

De acuerdo a  esto, el objet ivo pr imordial en la  inst rucción lectora
ser ía  enseñar  a  los niños a  concebir  la  lectura  como un “juego de adi-
vin a ción  psicolin gü íst ica ”, h a cien do m á xim o u so de in for m a ción
contextual para  facilitar  la  ident ificación de palabras, con muy escaso
uso de información grafofónica . Las palabras nunca deberán presen-
tarse fuera  de contexto: el ident ificar las fuera  de contexto no es un
objet ivo legít imo y el análisis in terno de la  est ructura  de las palabras
(pronunciar las o “sonorizar las”) debe ser  constantemente evitado.

Los t eór icos “or ien tados a l código” han  a sumido una  posición
a lterna t iva , cont inúa  Vellu t ino. La  dest reza  lectora , en  términos de
la  facilidad en  la  iden t ificación  de pa labras, no es pr imar iamente un
proceso guiado por  el contexto, que descansa  fundamenta lmente en
est ra tegias predict ivas o de adivinación . Se t ra ta , por  el cont rar io, de
un  proceso modular  a ltamente au tomat izado, que no necesita  in for-
mación  contextua l para  su  ejecución . Más bien , e l u so  e fe ctivo  de
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la  in form ac ión  con te xtu a l con  propós itos  de  com pre n s ión ,
de pe n de  críticam e n te  de  u n a rápida y  au tom ática  ide n tifica-
c ión  de  palabras . En consecuencia , las act ividades que producen
automat icidad en  la  iden t ificación  de pa labras debieran  ser  el com-
ponente cen t ra l en  los programas de inst rucción  para  el n iño.

Los resu ltados de la  invest igación  –acla ra  el au tor– favorecen
defin it ivamente la  posición  asumida  por  los t eór icos or ien tados a l
código: la  comprensión  efect iva  depende del grado de flu idez en  la
ident ificación  de pa labras. Será  deficien te si dicha  ident ificación  es
len ta  y fast idiosa . Esto lo documenta  con  numerosos estudios, var ios
dir igidos por  él mismo. En  uno que llevó a  cabo con  a lgunos de sus
colaboradores (Vellut ino, Scanlon, Small & Tanzman, 1991), comprobó
que las medidas dest inadas a  eva luar  la  facilidad para  iden t ifica r
pa labras fuera  de contexto, en  lectores pr incipian tes y n iños con  re-
t raso lector, son  mejores predictoras del rendimiento en  comprensión
lectora  que las medidas de comprensión  ora l. (Este orden  se invier te
en  lectores avanzados o lectores con  un  desar rollo normal. Estos ya
han  au tomat izado la  etapa  de descodificación .)

En  cuanto a  la  relaciones en t re codificación  a lfabét ica , concien-
cia  fonológica  e iden t ificación  de pa labras, dice que ta l vez el asunto
más ca lurosamente deba t ido en  la  cont roversia  código-significado es
si a  los n iños debiera  enseñárseles explícitamente a  usar  el aná lisis
estructural como vehículo para  la  ident ificación de palabras (“instruc-
ción  fón ica”).

Tr a t á n dose de a pr en der  a  leer  en  u n  s is t em a  de escr it u r a
alfabét ico, resulta  lógico que el n iño deberá  familiar izarse con el pr in-
cipio a lfabét ico. Sin  embargo, los defensores del approach  “lengua
tota l” consideran  que ta l pr incipio lo der ivarán  de su  exper iencia  en
leer  y que a l n iño no debiera  jamás enseñársele a  leer  “t rozando la
lengua  tota l (es decir, na tura l) en  pedacitos abst ractos”…

La pa labra  “na tura l” es clave para  estos teór icos, ya  que repre-
sen ta  su  firme creencia  de que aprender  a  leer  es muy pa recido a
adquir ir  la  lengua  materna : así como el n iño aprende a  habla r  na tu-
ra lmente a l verse inmerso en  un  ambiente r ico en  lengua  ora l, así
puede aprender  a  leer  a l verse inmerso en  un  ambiente r ico en  es-
cr itu ra  (o “let rado”, en  el sen t ido lit era l del t érmino). De acuerdo a
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esto, la  lengua  impresa  que enfren ta  debiera  ser  t an  “tota l” como la
lengua  que encuent ra  en  su  ambiente na tura l, y no fraccionada  en
pa labras, sílabas o sonidos individua les.

Los teór icos “or ien tados a l código” rechazan  estas suposiciones
como equívocas e ingenuas, a firma Vellu t ino, y se basa  en  lo que por
la rgo t iempo han  sosten ido Isabelle Liberman y colaboradores de los
labora tor ios Haskins: si bien  aprender  a  hablar  depende de mecanis-
mos biológicamente especia lizados, que codifican  las un idades de la
lengua a  t ravés de est ra tegias universa lmente prescr itas –las que no
requieren  de tu ición  explícita  para  su  implementación–, aprender  a
leer  depende de la s habilidades del individuo, en  pa r t icu la r  pa ra
recodifica r  la s un idades de la  lengua  en  modos que var ían  con  las
ca r a ct e r ís t ica s  d e  u n  t ip o d e  es cr i t u r a  p r es cr i t o cu lt u r a l  y
ar t ificia lmente, requir iendo dicha  recodificación  –por  lo genera l– de
una  tu ición  explícita .

La  demanda  de habilidades cognit ivas específicas var ia r ía , in -
cluso, de acuerdo a l t ipo especia l de sistema de escr itu ra : los siste-
mas a lfabét icos exigen conciencia  fonológica  y conciencia  de la  codifi-
cación  a lfabét ica  misma  (los fonemas deben  ser  r epresen tados en
ca racteres a lfabét icos o gra femas), a spectos en  lo que encuen t ran
ser ias dificu ltades los lectores deficien tes, t an to n iños como adultos.

A este respecto, E llis, (1985), en  su  revisión  cr ít ica  de 10 influ-
yentes obras sobre dislexia , aparecidas duran te los cinco años an te-
r iores, a firmaba  que, dada  la  ta rdía  in t roducción  de la  escr itu ra  en
la  evolución , no hay manera  de que la  dotación  genét ica  del neona to
del hom o sapiens pueda  inclu ir  un  “Mecanismo de Adquisición  del
Len gu a je” (a lu d ien d o a l  L .A.D. ch om s k ia n o), qu e  con t en ga
protomódu los diseñados específicamen te pa ra  procesa r  los signos
a lfabét icos.

Lo an ter ior  no está  en  cont radicción  con  la  idea  de que, una  vez
que se han  au tomat izado las dest rezas descifra tor ias subyacentes a
la  comprensión  lectora , como ocur re en  los lectores diest ros, el reco-
nocimiento de pa labras impresas pasa  a  ser  un  fenómeno au tomát i-
co de t ipo modular. No se t ra ta  aquí de a lgo inna to, sino adquir ido y,
normalmente, t ras un  per íodo de inst rucción  explícita .
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Volviendo a l t raba jo de Vellu t ino, a firma este invest igador  que
los teór icos or ien tados a l código –y cita  a  var ios de ellos– reconocen
plenamente la  impor tancia  de u t iliza r  t ambién  est ra tegias basadas
en  el sign ificado, jun to a  las que apuntan  a l código en  la  enseñanza
de la  lectura .

Una  in teresan te sugerencia  a  este respecto es la  que recoge de
Stah l y Miller  (1989): los enfoques de “lengua  tota l o exper iencia l”
parecen  ser  efect ivos para  enseñar  los aspectos funciona les de la  lec-
tura , t a les como los conceptos rela t ivos a  lo impreso y las expecta t i-
vas acerca  de la  lectura ; los enfoques más directos, en  cambio, (or ien-
tados a l código) son  más eficien tes para  ayudar  a  los estudian tes a
dominar  las habilidades de reconocimiento de pa labras, prerequisito
de la  comprensión  efect iva .

Concluye Vellu t ino su  a r t ícu lo reiterando que la  inst rucción  que
promueve la  habilidad en  el reconocimiento de pa labras es de vita l
impor tancia  para  tener  éxito en  la  lectura . En  consecuencia , ese t ipo
de inst rucción  que facilit a  la  conciencia  fonológica  y la  codificación
a lfabét ica  es la  que, de hecho, la  promueve. La  ident ificación  de pa-
labras en  los lectores hábiles es un  proceso de acción  rápida , au to-
mát ico y, en  efecto, modular, que no está  basado exclusivamente en
la  in formación  contextua l.

No hay nada , sin  embargo, en  la  invest igación , que recomiende
exclu ir  el uso de act ividades del t ipo lengua-tota l en  la  enseñanza  de
la  lectura , ta les como valerse del contexto con propósitos de monitoreo
y predicción ; enr iquecer  el vocabula r io pa ra  impregnar  la  pa labra
impresa  de sign ificado; fomentar  la  discusión  que est imule la  lectu-
ra  con  sen t ido; in tegrar  lectura , escr itu ra  y or tografía , para  concre-
tar  las relaciones entre dichos sistemas representacionales. La  inves-
t igación , más bien , est a r ía  en  con t ra  de la s ver siones excluyen tes
lengua-tota l o código, apoyando un  enfoque ba lanceado.

Si bien  en  lo medular  se t ra ta  de enfoques incompat ibles –a l ser
aplicados en  su  forma más radica l–, una  aproximación  “or ien tada  a l
código” que, de todo lo discur r ido an ter iormente se hace más aconse-
jable, puede complementarse con  elementos muy va liosos que gene-
ra lmente se han  a t r ibu ido a  la  ot ra  aproximación .
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