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Este libro (y esta coleccion)

Haced como si no lo supiera y explicadmelo.
Moliéere, El burgués gentilhombre

No lea, como hacen los nifos, para divertirse ni, como
los ambiciosos, para instruirse. No. Lea para vivir.
Gustave Flaubert, en carta a Mlle Leroyer

de Chantepie, junio de 1857

Algo sorprendente ocurre mas o menos entre
los 5y los 7 anos de edad (a veces un poco antes, a veces
un poco después): aprendemos a leer. Acostumbrados
como estamos a las sorpresas, tendemos a naturalizar
este hecho maravilloso y dejarlo pasar sin darle mayor
importancia. Pero hay quien se pregunta, e investiga,
como se desarrolla esta serie de cambios aparentemente
milagrosos. :Se debera a una capacidad innata de nues-
tro cerebro? ;:Dependera estrictamente del ambiente, de
que leamos cuentos con mama y papa o tomemos dicta-
dos de la maestra de primer grado?

Lo cierto es que si imaginamos una de las primeras
funciones de la escuela, seguramente nos venga a la ca-
beza la de ensenar a leer y a escribir que, de pronto,
suceden. Y este texto de Stanislas Dehaene —que en El
cerebro lector ya nos enseno las capacidades que tiene el
cerebro humano a la hora de la lectura y en La concien-



10 Aprender a leer

cia en el cerebro nos cuenta todos los secretos de la per-
cepcion, los recuerdos y los suenos— quiere ayudarnos a
entender como y por qué suceden, no soélo para seguir
fascindandonos —a padres, maestros, lectores en general—
gracias al despliegue del conocimiento, sino para apli-
car de manera mucho mas concreta este conocimiento
en el aula.

Alguna vez se dijo que si fuera posible viajar en el
tiempo y recibiéramos la visita de turistas de hace uno
o dos siglos, los viajeros se sentirian seguramente perdi-
dos y fascinados en un quiréfano moderno, pero les pa-
receria estar en un entorno completamente familiar al
entrar al aula de una escuela. Si: pese a las declamadas
novedades en metodologias para la ensenanza, lo cierto
es que las clases y el modo de dictarlas siguen siendo
bastante parecidas a los de nuestra propia infancia, y a
los de otras infancias mucho mas lejanas. Sin embargo,
basta comprender que alli, sentados frente al docente,
hay decenas de cerebritos dispuestos al desafio, al pensa-
miento critico, a reconocer y ensamblar letras y emocio-
narse ante el descubrimiento de las primeras palabras
escritas. En este sentido, la neurociencia tiene mucho
que aportar a la educacion (tanto, que se ha generado
una disciplina especifica llamada “neuroeducacion”):
cuando hace apenas unos anos se afirmaba que entre la
escuela y la investigacion habia “un puente demasiado
lejos”, hoy las investigaciones de Dehaene y de muchos
otros acortan las distancias, iluminan ese mismo puente
y hacen que transitarlo en uno y otro sentido sea cada
vez mas necesario.

A todos los que periédicamente nos enfrentamos con
una horda de maravillosas bestezuelas al otro lado de
los pupitres, nos cuesta un poco ver mas alla de los bos-
tezos, los celulares semiescondidos, la mirada perdida
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en la luna. Pero si, hay algo mds, mucho mas: un grupo
de fascinantes cerebros que pueden ser nuestros me-
jores aliados a la hora del aprendizaje. Efectivamente,
somos un cerebro con patas, aunque muchas veces la
escuela decida prescindir de tan noble organo y dejarlo
olvidado en la fila del saludo a la bandera o, mas aun,
recostado sobre la almohada en espera de un tiempo
mejor. Porque gracias al trabajo de muchos anos de los
cientificos comprendimos que el cerebro procesa infor-
macion y aprende de ciertas maneras (y no de otras),
hoy “la ciencia de la lectura” tiene mucho que ofrecer
para hacerles la vida mas facil a esos cerebritos que van
a la escuela.

El objetivo de Dehaene —esta vez, acompanado por un
dream team de especialistas en infancia, en psicologia, en
educacion y en linglistica— es claro: que los maestros,
directores y todos los que tienen que ver con la ense-
nanza conozcan las ultimas novedades sobre la neuro-
ciencia de la lectura. (De paso, quienes quieran ampliar
y profundizar sobre los conocimientos que abrieron ca-
mino a esta aventura de llevar la ciencia a las aulas, en
El cerebro lector encontraran el gran libro de la moderna
ciencia de la lectura.) En estas paginas, a la vez que nos
presenta las investigaciones sobre el cerebro que lee, y
como los experimentos y la moderna aplicacion de tec-
nologia de laboratorio van revelando las areas del siste-
ma nervioso que se encienden con las primeras palabras
del libro de lectura, produciendo una revolucion en
nuestra mente, el autor se dedica a desgranar consejos
practicos, ejemplos y evidencias de como aplicar princi-
pios fundamentales con que la ciencia puede ayudar a
la educacion de manera simple y practica.



12 Aprender a leer

Sus recomendaciones deberian estar presentes en cada
aula, en cada trayecto educativo, incluso (y especialmen-
te) en el nivel inicial, para facilitar los siguientes pasos
y detectar de modo temprano posibles inconvenientes.
Esta poderosa alianza entre el laboratorio y el aula, res-
paldada por antecedentes exitosos, contribuye a evitar
pérdidas de tiempo y esfuerzos innecesarios para docen-
tes, padres y, sobre todo, ninos. Ademas, desde un co-
mienzo se apuesta a la diversion, a la autonomia y a la
creacion como medios para motivar, asegurar y reforzar
el aprendizaje. Asi, la ensenanza se vuelve un poco una
de las felices aplicaciones de la ciencia cognitiva.
A leer, que se acaba el mundo.

La Serie Mayor de Ciencia que ladra es, al igual que
la Serie Clasica, una coleccion de divulgacion cientifi-
ca escrita por cientificos que creen que ya es hora de
asomar la cabeza por fuera del laboratorio y contar las
maravillas, grandezas y miserias de la profesion. Por-
que de eso se trata: de contar, de compartir un saber
que, si sigue encerrado, puede volverse inutil. Esta nue-
va serie nos permite ofrecer textos mas extensos y, en
muchos casos, compartir la obra de autores extranjeros
contemporaneos.

Ciencia que ladra... no muerde, so6lo da senales de
que cabalga. Y si es Serie Mayor, ladra mas fuerte.

Diego Golombek
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¢Qué es leer y como hacemos para lograrlo? A lo
largo de los ultimos veinte anos, la investigacion cientifi-
ca sobre el cerebro y la lectura avanzo a pasos agiganta-
dos. La psicologia experimental y las imdgenes cerebrales
develaron el modo en que el cerebro humano reconoce
la escritura y se modifica en el transcurso de este apren-
dizaje.! Hoy en dia disponemos de una verdadera ciencia
de la lectura. Sin embargo, estas investigaciones todavia
no llegaron al gran publico ni, en especial, a quienes
tienen un papel decisivo durante esos anos en que los
ninos ingresan al mundo de la lectura: los padres y los
maestros de escuela primaria.

Escribimos este libro con un objetivo preciso: que las
nociones probadas en los laboratorios y en la reflexion
de las neurociencias cognitivas de la lectura se difundan
y se pongan en practica en las escuelas. ;Por qué de-
beria esperarse que cada maestro redescubra de inme-
diato y por su cuenta —por tanteos, sin sacar provecho
de los estudios cientificos existentes— aquello que a los
investigadores les ha tomado décadas comprender? Los
docentes son los primeros conocedores de la dinamica
del aula, pero también deben volverse expertos en la di-

1 Dehaene (2007).
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namica cerebral. Nadie deberia conocer mejor que ellos
las leyes del pensamiento en pleno desarrollo, los prin-
cipios de la atencion y de la memoria. Del mismo modo,
confiamos en que los padres sentiran una satisfaccion
aun mayor al comprender qué esta sucediendo en la
mente de sus hijos, al seguir sus progresos imaginando
las sorprendentes transformaciones que se producen en
su cerebro, y al prolongar en casa el trabajo de la escue-
la mediante juegos oportunos.

Por eso, en las paginas que siguen intentaremos pre-
sentar, de forma concisa, clara y pedagogica, los descu-
brimientos cientificos mas importantes sobre el cerebro
del pequeno lector. Una primera seccion analiza el fun-
cionamiento del cerebro cuando lee y cuando aprende
a leer. ¢Cuales son los circuitos cerebrales que evolucio-
nan a lo largo del aprendizaje? :Qué dificultades debe
afrontar el cerebro del nino? ;Qué factores marcan la
diferencia entre un buen lector y uno no tan bueno? En
la segunda parte, ponemos de relieve algunos principios
cognitivos sustanciales que deberian guiar el inicio de
la ensenanza de la lectura. ;En qué orden introducir
las nuevas ideas? ¢Como elegir ejercicios adecuados?
¢Como optimizar el compromiso, la atencion y el dis-
frute en el nino?

Planteémoslo desde el comienzo: el conocimiento del
cerebro no permite prescribir un método unico de en-
senanza de la lectura. En cambio, la ciencia de la lec-
tura es compatible con una gran libertad pedagogica,
con estilos de ensenanza muy variados y con numerosos
ejercicios que abren caminos a la imaginacion de los
maestros y los ninos.

Un solo objetivo debe guiarnos: ayudar a nuestros
hijos a progresar, lo mas rapido posible, en el recono-
cimiento fluido de las palabras escritas. Cuanto mas se
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automatice la lectura, mas podra el nino concentrar su
atencion en comprender lo que lee y volverse asi un
lector autonomo, tanto para aprender otras cosas como
para su propia diversion.






1. ¢Como aprende
el cerebro a leer?







¢Qué es la escritura?

La escritura es una invenciéon notable, porque
permite fijar la palabra sobre un soporte permanente.
Es como afirma el proverbio latino: “Las palabras vue-
lan, pero lo escrito queda”. La escritura se parece a un
codigo secreto que encripta los sonidos, las silabas o las
palabras de una lengua. Como ocurre con cualquier co6-
digo secreto, descifrarlo requiere aprendizaje. Un buen
lector es un descifrador experto.

Las distintas escrituras del mundo se diferencian en
cuanto a su granularidad, es decir, el tamano de los ele-
mentos del lenguaje hablado que codifican.? La escri-
tura china suele trazar palabras enteras utilizando un
solo simbolo, a veces con el agregado de un indicador
fonico. Otras, como el hiragana japonés, representan las
silabas. La nuestra, por su parte, se organiza en un alfa-
beto: denota cada uno de los sonidos elementales de la
lengua hablada, esto es, los fonemas —como el sonido p
y el sonido a de la silaba pa—. En una palabra escrita en

2 Coulmas (1989), Sprenger-Charolles (2003), Ziegler y Goswami
(2005).
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espanol, cada letra o grupo de letras que llamamos “gra-
fema” corresponde a un fonema de la lengua hablada.

Las representaciones graficas de las distintas lenguas
también difieren entre si en su grado de transparencia,
es decir, la regularidad de la relacion entre los grafe-
mas y los fonemas del habla, que también depende de
la historia de cada idioma. En el mejor de los mundos
posibles, cada fonema se corresponderia con una sola
letra del alfabeto. Asi, para saber leer seria suficiente co-
nocer el sonido de cada letra. En la practica esto sucede
con la lectura en espanol, dado que casi la totalidad de
las palabras de la lengua puede leerse convirtiendo los
grafemas en fonemas. En cambio, en otras lenguas esta
correspondencia no siempre es regular y hasta puede
ser totalmente impredecible. En francés, por ejemplo,
la palabra “sept” se pronuncia sety la palabra “sertem-
bre”, que incluye esa misma combinacion de letras, se
pronuncia septambr.

Esto hace que la dificultad del proceso de aprendiza-
je de la lectura varie segun las lenguas. Los ninos que
aprenden a leer en espanol, asi como los que lo hacen
en italiano o aleman —que tienen un grado de transpa-
rencia similar—, consiguen leer el 95% de las palabras
—incluso las mas inusuales o las que les resultan mas ex-
tranas— hacia el final de su primer ano de escuela pri-
maria, mientras que este proceso puede insumir mucho
mas tiempo en lenguas menos transparentes, como el
francés o, en mayor medida, el inglés.?

Si bien se aproxima a este ideal, la ortografia del espa-
nol presenta algunas dificultades. Ciertos fonemas son
representados no por una sola letra, sino por una serie

3 Seymour y otros (2003).
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Tamano de
las unidades
(granularidad)
Kaniji
Qrandes’ & Chino  (Japon)
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Figura 1. Las escrituras del mundo difieren en su
granularidad, el tamano de los elementos del len-
guaje hablado que denotan, que va desde el fonema
(espanal, italiano y francés), hasta la silaba (escritura
japonesa hiragana), o a la palabra completa (escri-
tura japonesa kanji). También se diferencian por su
grado de transparencia: la regularidad de las corres-
pondencias entre grafemas y fonemas.
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de letras; por ejemplo, los digrafos “ch”, “l”, “rr”. Técni-
camente, los llamamos “grafemas complejos”. Ademas,
algunos grafemas pueden pronunciarse de maneras dis-
tintas segiin los contextos en que aparezcan: pensemos
en las palabras "gato” y “genio” o en las palabras “rey”
y “yo”. Mientras en lenguas como el francés o el inglés
aprender a leer consiste no solamente en captar y fijar
las asociaciones entre las letras y los sonidos, sino tam-
bién memorizar una serie de excepciones y de palabras
irregulares, en espanol se trata sobre todo de aprender
las correspondencias entre grafemas y fonemas, inclui-
das las de los grafemas complejos.

Ciertas series de letras dentro de las palabras corres-
ponden a morfemas, esto es, a elementos de sentido
tales como las raices de las palabras, los prefijos, los
sufijos y las terminaciones gramaticales. En la lectura,
el reconocimiento de morfemas ayuda a identificar el
significado de las palabras y a establecer relaciones en-
tre palabras que estan emparentadas y por eso también
comparten algin tramo de su representacion grafica.
Pensemos por ejemplo en el “re” de “recaer” o en las
diferentes terminaciones de “dirigir”, “dirigido”, “dirigi-
ble”... La combinacién de estos elementos proporciona
al lector referencias muy valiosas. Por ejemplo, “reparu-
laron” permite deducir que muchas personas repitieron
la accion de “parular” (jque acabamos de inventar!).
Esto ocurre porque el espanol, como otras lenguas, no
expresa solamente el sonido de las palabras, sino que
también aporta indicios sobre su raiz, su sentido y su
forma gramatical.

En resumen, todos los buenos lectores saben decodi-
ficar a la vez los sonidos y los morfemas de las palabras.
Y en distinta proporcion todas las escrituras del mundo
recurren a estas dos vias de lectura: el pasaje de la escri-
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c
/k/ /s/ o /z/
carro cerro
arco trece
COoro cielo
ch
/ch/
chocolate
leche
techo
r
Ir/ frr/
loro rosa
carta raton
amor alrededor

Figura 2. Los grafemas son las letras o las series de
letras que representan un sonido. Los grafemas del
espafnol no son simples: un mismo grafema puede
representar sonidos diferentes (grafemas ambiguos,
como en la primera y en la tercera tablas), y algunos
grafemas involucran a mas de una letra (grafemas
complejos).
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reconectara
| | |
reconectar a
1 | | L
reconect ar a
| | | L
re conect ar a
re co nec t(a) ra

Figura 3. La representacion gréfica del espafnol in-
cluye también los morfemas: los prefijos, sufijos, rai-
ces y terminaciones gramaticales de las palabras. En
la ultima linea, los grafemas se agrupan en silabas.
Nuestro sistema visual aprende a descomponer las
palabras en unidades relevantes, siguiendo esta es-
tructura en forma de arbol jerarquico. A medida que
la habilidad lectora se desarrolla, nuestro cerebro se
vuelve mas eficiente para realizar las agrupaciones
adecuadas.
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tura al sonido (que sigue la linea de las corresponden-
cias entre los signos escritos y los sonidos), y el pasaje de
la escritura al significado (mediante la descomposicion
en morfemas).

Para recordar

e | os fonemas son las unidades mas
pequenas del habla.

* En las palabras escritas, los grafemas son
las letras y las combinaciones de letras que
representan los fonemas.

¢ | as correspondencias grafema-fonema
permiten leer, en espanol, practicamente
todas las palabras de la lengua, tanto
conocidas como desconocidas. En otras
lenguas, solamente las palabras regulares.

¢ | a escritura también da indicios acerca de
la morfologia de las palabras (prefijos, raices
y sufijos).

e Aprender a decodificar la escritura exige
aprender dos vias de lectura: el pasaje de
las letras a los sonidos y el pasaje de las
letras a los significados.
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¢ Como funciona el cerebro antes de la lectura?

Leer no es una actividad natural para el nino. La es-
critura es una invencién reciente en la historia de la
humanidad, demasiado nueva para que pueda pensarse
que haya influido en la evolucion de nuestro cerebro.
Nuestro patrimonio genético no incluye instruccio-
nes para leer ni circuitos destinados a la lectura. Pese
a todo, con mucho esfuerzo, podemos reciclar ciertas
predisposiciones de nuestro cerebro y asi volvernos lec-
tores expertos.

Darwin lo habia notado en su momento: la adqui-
sicion de la lectura es una actividad artificial y dificil,
mientras que el lenguaje hablado llega espontineamen-
te a los ninos. Mucho antes de aprender a leer, el nino
ya tiene un dominio asombroso del lenguaje hablado.
Las imagenes cerebrales” muestran que el nino que oye
frases u oraciones de su lengua materna ya desde los
primeros meses de vida activa las mismas regiones que
activan los adultos.” En el bebé de pocos meses de vida,
el hemisferio izquierdo del cerebro, que es el hemis-
ferio dominante para el lenguaje en la mayoria de los
adultos, ya da cabida a circuitos neurales que responden
a la voz —en particular la de su mama-y que distinguen
entre silabas tan cercanas entre si como bay da. De alli
a pocos meses, estas regiones van a concentrarse en el
tratamiento de la lengua materna. Al comienzo de su

4 Picq, Sagart, Dehaene y Lestienne (2008).

* Técnicas que permiten tomar imagenes del cerebro en funcio-
namiento, como las tomografias por emisiéon de positrones y las
resonancias magnéticas funcionales. [N. de T.]

5 Dehaene-Lambertz, Dehaene y Hertz-Pannier (2002); una re-
vision, en Dehaenne-Lambertz (2009).
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Regiones activadas
por el lenguaje hablado

Areas
visuales

Figura 4. Mucho antes de aprender a leer, el cerebro
del bebé ya esta consistentemente organizado: las areas
del lenguaje hablado funcionan desde los primeros me-
ses de vida, asi como las areas visuales. Con el aprendi-
zaje de la lectura, una parte de ellas va a especializarse
para reconocer los grafemas y los fonemas.
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vida los ninos son capaces de reconocer las sutiles distin-
ciones fonologicas presentes en cualquier lengua. Unos
meses después s6lo notan aquellas que son relevantes
en la lengua particular a la cual estan expuestos. Por
eso decimos que, durante el primer ano de vida, el bebé
pasa del estado de lingtista universal al de experto en
una lengua en especial, la de su entorno familiar.

Al nacer, el bebé es capaz de oir los sonidos de to-
das las lenguas del mundo, pero escucha sobre todo
la melodia de las frases. Hacia los seis meses, se vuelve
particularmente sensible a las vocales de su lengua ma-
terna. Algunos meses mas tarde, llega el momento en
que se estabilizan las consonantes (y entonces los ninos
japoneses dejan de escuchar claramente la diferencia
entre los sonidos ry /). A esta edad, el nino también co-
mienza a asimilar las reglas fonolégicas que gobiernan
su lengua y que permiten combinar los fonemas para
formar las palabras. Un nino de dos anos criado en un
entorno en el que se habla espanol ya sabe que ciertas
secuencias de sonidos como jt o prch no se utilizan en
esta lengua.

Incluso antes de haber celebrado su primer cumplea-
nos, el bebé dispone de un embrion de léxico mental:
ubica algunas palabras en las frases. Las reglas grama-
ticales que las ensamblan surgen a partir del final del
segundo ano de vida, cuando el nino reconoce la dife-
rencia entre “el camino” (donde “camino” es un nom-
bre o sustantivo) y “yo camino” (donde “camino” es un
verbo). También comprende la importancia del orden
de las palabras (“buenos dias” contra “dias buenos”).
Hacia los 3 o 4 anos, sus frases se vuelven elaboradas.
A pesar de que su vocabulario todavia se incrementa a
razéon de mas de una decena de palabras diarias, para
entonces podemos considerarlo un linguista experto.
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Sin embargo, este conocimiento de la lengua no es
consciente. El nino sabe, jpero no sabe que sabe! Antes de
aprender a leer, el cerebro ya maneja los fonemas de ma-
nera inconsciente, implicita, aunque sofisticada. Si hace-
mos el intento de leer en voz alta las palabras “dos casas”,
inconscientemente pronunciaremos dojkasas: nuestro ce-
rebro transforma el fonema /s/ de la palabra “dos” en un
sonido j que anticipa el sonido k que sigue.® Todos noso-
tros aplicamos esas reglas, aunque nadie tiene conciencia
de hacerlo. El conocimiento del lenguaje es inconsciente
e implicito porque no sale de los limites de circuitos neu-
rales especializados.

Leer es hacer anicos esta especializacion. Para apren-
der a leer, es necesario tomar conciencia de las estruc-
turas del lenguaje oral: las palabras, las silabas, los fo-
nemas. La lectura las vuelve accesibles al seguir una via
nueva, nunca anticipada en la evolucion: la vision.

6 Hallé, Chéreau y Segui (2000).
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Para recordar

e El cerebro del bebé ya esta organizado para
procesar el habla.

¢ Posee un conocimiento sofisticado de la
lengua en mdltiples niveles: la organizacion
de los fonemas, de las reglas fonoldgicas,
del Iéxico, de las reglas gramaticales...

e Sin embargo, este conocimiento no es
consciente.

e Aprender a leer consiste en tomar
conciencia de las estructuras de la lengua
oral a fin de vincularlas con el codigo visual
de las letras.
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Una region del cerebro se especializa
para ocuparse de las palabras escritas

La vision de los ninos es tan sofisticada como su lenguaje
hablado. Incluso un nino de 2 anos ya sabe nombrar en
voz alta los objetos. Eso significa que posee un sistema
visual organizado (que le permite reconocerlos e identi-
ficarlos) y conectado a las areas cerebrales del lenguaje.

Sin embargo, leer una palabra no se parece realmente
a nombrar un objeto. Antes de que uno aprenda a leer,
todas las palabras escritas se parecen: json marcas del
arado que algin buey empuj6 por el campo blanco de
la pagina! No es facil identificar las minusculas diferen-
cias que existen entre una “e”, una “o” o una “c”. La
forma peculiar de la escritura necesita un tratamiento
especializado. Para aprender a descifrar las palabras es-
critas, cierta region particular del cerebro debe especia-
lizarse para tratar estos objetos visuales de nueva indole.

El principal cambio impuesto por la lectura se sitia
en el hemisferio izquierdo, en una regiéon muy especifi-
ca de la corteza visual que llamamos “area de la forma
visual de las palabras” (figura 5).” También podriamos
llamarla “caja de letras del cerebro”, porque concentra
todos nuestros conocimientos visuales acerca de las le-
tras y sus combinaciones. A medida que presentamos
series de letras, la respuesta de esta region del cerebro
se incrementa, y lo hace en proporcion directa con
la habilidad lectora: cuanto mejor sabemos leer, mas
responde.® Su respuesta aumenta conforme avanza el
aprendizaje, sin duda porque una cantidad creciente

7 Coheny otros (2000).
8 Shaywitz y otros (2002), Dehaene y otros (2010).
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Regiones activadas
por el lenguaje hablado

3. Representacion
de los fonemas:
planum temporal

1.Corteza visual

2. Area de la forma visual de las palabras:
“caja de letras” del cerebro

Figura 5. El cerebro de una persona alfabetizada
difiere del cerebro de un analfabeto en muchos
aspectos:

1. la corteza visual es mas definida;

2. laregion de la “caja de letras” esta especializada
para reconocer letras y palabras escritas, y las
envia hacia las areas del lenguaje hablado;

3. la region del planum temporal representa con
mayor grado de refinamiento los fonemas
pertinentes.
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de neuronas se especializa con la experiencia de letras,
series de letras y morfemas mas frecuentes.’

Sin embargo, antes de aprender a leer, esta region no
estaba totalmente inactiva. En el hombre, asi como en
las demas especies de primates, dicha zona forma parte
de las areas visuales del cerebro que sirven para reco-
nocer los rostros, los objetos y las formas geométricas
(figura 6). Aprender a leer consiste en reciclar una por-
cion de la corteza para que una parte de las neuronas
alli presentes reoriente sus preferencias hacia la forma
de las letras y de sus combinaciones: esa es, en sintesis,
la teoria del reciclaje neuronal. En el area de la forma
visual de las palabras, el aprendizaje de la lectura hace
aumentar las respuestas a las palabras escritas, pero a la
vez hace disminuir las respuestas a todo aquello que no
es escritura, como los rostros: la lectura entra en com-
petencia con los conocimientos instalados previamente
en este sector de la corteza.!’

De hecho, esta porcion de corteza tiene mucho que
aprender (figura 7): que una misma letra puede adop-
tar formas muy diferentes en mayuscula y en minuscu-

“@,

la, como “A” y “a”; que letras diferentes pueden tener
grafias cercanas, como “e” y “c”; que el orden de las le-
tras es decisivo; que ciertas combinaciones de letras son
usuales y otras no... todos estos conocimientos se codifi-
can en esta region."! Ademas, si en un adulto esta region
resulta danada por un traumatismo o un accidente vas-

cular, la lectura se vuelve lisa y llanamente imposible.'

9 Dehaene, Cohen, Sigman y Vinckier (2005).
10 Dehaene y otros (2010).
11 Dehaene y otros (2001), Dehaene y otros (2004), Binder, Medler,
Westbury, Liebenthal y Buchanan (2006), Baker y otros (2007).
12 Déjerine (1892), Cohen y Dehaene (2004).
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SICICLLE TA

Figura 6. Es muy factible que el sistema visual de
todos los primates haya evolucionado para recono-
cer las configuraciones elementales que caracterizan
el contorno de los objetos. La lectura recicla esta
competencia de reconocimiento de formas.
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Figura 7. Algunas letras, como “e”, “c” y “r", deben
distinguirse aunque sean muy similares. En cambio,
otras como “e” y “E”, pese a ser muy diferentes,
deben reagruparse en una misma categoria. Apren-
der las distinciones visuales pertinentes es un factor
esencial en la adquisicion de la lectura.
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Para recordar

e Al aprender a leer se recicla una region
especifica del cerebro del nifio.

e Esta region forma parte de las areas
visuales que inicialmente sirven para
reconocer los objetos y los rostros.

e Con el aprendizaje, esta area responde
cada vez mas a las letras y sus
combinaciones.
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¢Cuales son las otras diferencias
entre una persona alfabetizada y una analfabeta?

El drea de la forma visual de las palabras no es la uni-
ca region del cerebro que se desarrolla con la lectura.
Muchos laboratorios indagaron cé6mo se organizaban
dos areas cerebrales —la de la vision y la del lenguaje— en
adultos analfabetos y las compararon con las de buenos
lectores. Este enfoque demostré que aprender a leer in-
duce modificaciones muy profundas en la anatomiay en
la actividad cerebral todo a lo largo de la cadena que
enlaza la visiéon con el lenguaje hablado."

Un primer cambio se produce en un nivel muy tem-
prano, en las areas visuales que reciben los estimulos
llegados de los diferentes sectores de la retina. Leer re-
quiere extraer de una linea de texto datos visuales de
alta precision. En el lector experto, este refinamiento
de la precision visual se traduce en un aumento de la
actividad en las areas que codifican la informacién pro-
cedente de la zona horizontal de la retina, aquella en
que se sitdan las letras. De este modo, leer refina la pre-
cision de la vision.'

Pero leer es también aprender a recodificar los so-
nidos del lenguaje. El planum temporal, situado justo
por encima del area auditiva primaria, aumenta noto-
riamente su actividad en los alfabetizados en compara-
cion con la de los analfabetos.'”” Dado que esta region
responde tan solo al lenguaje hablado, es posible pensar

13 Castro-Caldas, Patersson, Reis, Stone-Elander e Ingvar (1998),
Turkeltaub, Gareau, Flowers, Zeffiro y Eden (2003), Carreiras y
otros (2009), Dehaene y otros (2010).

14 Dehaene y otros (2010).

15 Dehaene y otros (2010).
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que la codificacion misma de los sonidos del lenguaje se
modifica con el aprendizaje del alfabeto.

En efecto, los analfabetos son menos eficaces en la
codificacion de las palabras habladas, y sobre todo de las
seudopalabras —esto es, secuencias de sonidos o letras
semejantes a palabras, pero que no forman parte del
repertorio real de palabras de la lengua—, como paot. Al
igual que los ninos de corta edad, las asimilan a pala-
bras conocidas, como pato."® Por otra parte, su memoria
oral es menos buena que la de los lectores: no pueden
repetir una larga serie de silabas como pa ki ma de so ta.
Sobre todo, su capacidad para manipular los fonemas es
reducida: no comprenden que el mismo sonido b esta
presente en bay en ab, no saben quitar el primer sonido
a una palabra (cuando foro se convierte en oro) y son
sordos a los retruécanos (“No es lo mismo UNA TORMENTA
QUE SE AVECINA U€ UNA VECINA QUE SE ATORMENTA” O “Por-
que quien pijo pocror / Torvo pijo al revés”).!” Su sistema
de lenguaje hablado codifica perfectamente bien los fo-
nemas, pero de manera inaccesible para la conciencia.

El desarrollo de un cédigo refinado, preciso y cons-
ciente de los fonemas es uno de los resultados mas no-
tables de la adquisicion de la lectura.

16 Castro-Caldas y otros (1998).

17 Morais, Cary, Alegria y Bertelson (1979), Morais y Kolinsky
(1994). [La segunda cita corresponde a Géngora, El doctor
Carlino, con un leve cambio; véase su Teatro completo, Madrid,
Cétedra, 1993: 24. N. de T.]
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Para recordar

e | eer es desarrollar una conexion eficaz
entre la vision de las letras y la codificacion
de los sonidos del lenguaje.

e Esta conexion entrafia un considerable
refinamiento de la precision del sistema
visual.

e En especial, implica la aparicion de un
codigo fonoldgico sofisticado y consciente
del lenguaje oral.
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Tomar conciencia de los fonemas

El hecho de tomar conciencia de que la lengua hablada
esta compuesta por sonidos elementales, los fonemas,
se llama “conciencia fonologica”. Forma parte de las
competencias fundamentales que acercan al nino a la
lectura.

Al comienzo, el nino prelector presta atencion a las
palabras completas. Ahora bien, aprender a leer requie-
re cambiar de nivel la atencion. En primer lugar, el nino
debe aprender a descomponer en silabas las palabras
habladas (trencito = tren ci to). Esas silabas estan formadas
a partir de un bloque de consonantes iniciales (&) co-
nocido como “ataque” y, también en términos técnicos,
una rima (la vocal y todo lo que sigue; en este mismo
ejemplo, en). A su vez, cada uno de estos fragmentos
puede subdividirse en fonemas elementales (/t/, /r/,
/e/, /n/).

Para el nino de nivel inicial (es decir,, preescolar, jar-
din de infantes o Kindergarten), esta descomposicion en
fonemas no es para nada evidente. El aprendizaje de la
lectura en un sistema ortografico alfabético es lo que la
hace salir a la luz." La aparicion de la conciencia fonolo-
gica es una de las etapas clave en el camino de la lectura.
Sin embargo, la investigacion muestra que puede ace-
lerarse su adquisicion si se realizan juegos lingtisticos
desde edades tempranas.'” Las canciones o rondas infan-
tiles, las rimas, las jitanjaforas (“Al solpapo, papo” o, en

18 Cheung, Chen, Lai, Wong y Hills (2001).

19 National Institute of Child Health and Human Development
(2000), Ehri, Nunes, Willows y otros (2001), Shanahan
y Lonigan (2010).
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Mambru se fue
ala guerra

| I T | L 11 1111 1 1
ma m bru s ef uealague rr a

Figura 8. Tomar conciencia de que las palabras de
la lengua hablada estan compuestas por fonemas
no es algo obvio, porque nada indica claramente su
presencia en el habla continua. La conciencia fono-
l6gica no es evidente: es una de las consecuencias
esenciales del aprendizaje de la lectura.
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/b/
botén
escoba
avion
uvas
velero
rubi

/1yl
jabon
gigante
viaje
hamster
ajo
Ximena

Figura 9. El aprendizaje de las correspondencias
entre grafemas y fonemas es una etapa indispensa-
ble durante el primer ano de lectura.
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un verso de Vicente Huidobro, “vrLurayo vLuzamento”)
las adivinanzas (“Es cara y termina Bajo. / Lo adivino
sin trabajo”), la busqueda de palabras que terminen con
determinado sonido o de otras que estan ocultas en una
frase (“Oro parece, / pLATA NO es...”), etc.: todo lo que
suponga manipular los sonidos de las palabras prepara
a los ninos para la lectura.

En lineas generales, la atencion selectiva es una de
las funciones cerebrales clave para la lectura. El docen-
te debe ensenarle al nino a orientar su atenciéon hacia
el nivel acertado de organizacion del habla. Cuando
prestamos atencion a un aspecto del mundo exterior
—por ejemplo, los matices de color de una rosa—, las areas
cerebrales que codifican este aspecto se amplifican, la
conciencia aumenta y el aprendizaje se acelera.*” Del
mismo modo, cuando prestamos atencion a los sonidos
del habla, orientamos el procesamiento cerebral hacia
las dreas cerebrales del lenguaje que se utilizan para la
lectura.? Entrenar la atencion hacia los fonemas es una
preparacion muy valiosa para lograr lectores eficaces.

20 Posner y Dehaene (1994), Fries, Womelsdorf, Oostenveld
y Desimone (2008).
21 Yoncheva, Zevin, Maurer y McCandliss (2010).
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Para recordar

e El aprendizaje del alfabeto requiere que
se focalice la atencion del nifio sobre los
fonemas.

® | 0s juegos linguisticos —que involucran
el manejo de silabas, rimas y fonemas—
preparan al nino para la lectura de manera
eficaz.
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El cédigo visual de las letras y los grafemas

El mismo problema de atencion selectiva se plantea en el
nivel visual. El nino pequeno presenta una tendencia es-
pontanea a tratar cada objeto como un todo.?? No ve nece-
sariamente que las palabras estan formadas por letras. Sin
embargo, descifrar la escritura alfabética requiere que, ya
en el interior de las palabras, orientemos la atencion para
detectar sus piezas elementales: precisamente, las letras.
El nino debe comprender que estos elementos no son
muy Nnumerosos y que sus combinaciones, en un orden
estricto y de izquierda a derecha, son las que definen la
palabra.

La creacion de un c6digo visual eficaz de la escritura
exige que ocurra una transformaciéon profunda de la
region que hemos llamado “caja de letras del cerebro”.
En un buen lector, esta region codifica no sélo las le-
tras aisladas, sino también las combinaciones de letras
en correspondencia con grafemas, silabas y morfemas.
Configurar este codigo neural no es sencillo. Exponer
al nino a letras no es suficiente. La ensenanza siste-
matica de las correspondencias entre las letras y los
sonidos de la lengua es lo que realmente transforma
el circuito cortical de la lectura —es decir, las areas de
la corteza cerebral que, en los lectores expertos, termi-
naran por especializarse para el reconocimiento de las
palabras escritas— .*

La investigacion pedagoégica en el aula lo confirma:
los ninos a quienes ensenamos de manera explicita

22 Shipley y Shepperson (1990), Spelke, Breinlinger, Macomber
y Jacobson (1992).
23 Maurer y otros (2006), Brem y otros (2010).
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qué letras corresponden a qué sonidos aprenden mas
rapido a leer y comprenden mejor los textos que otros
ninos que deben descubrir por si solos el principio
alfabético.?*

Una experiencia notable comprueba lo importante
que es la atencion para la lectura.® Cuando una per-
sona aprende un alfabeto nuevo, ese aprendizaje varia
enormemente segun si distribuye su atencion de forma
global o focal. Si le explicamos que las palabras estan
compuestas por letras que representan los fragmentos
elementales de la lengua hablada, aprende rapidamente
aleer, ylas imagenes cerebrales muestran una activacion
normal en el area de la forma visual de las palabras; esto
es, se convierte muy pronto en un descifrador exper-
to. Si, en cambio, le presentamos esas mismas palabras
como formas globales, sin decirle que estin compuestas
por letras, no aprende mucho, porque de inmediato la
cantidad de informacién que debe retener supera la ca-
pacidad de su memoria. En especial, notamos que activa
un area cerebral inadecuada en el hemisferio derecho.
Al dirigir la informacion hacia el circuito inapropiado,
la estrategia de atencion global impide cualquier apren-
dizaje eficaz.

La investigacion refuta asi cualquier nocion de ense-
nanza por medio de un método global. Métodos de ese
tipo les ensenan a los ninos a reconocer las asociaciones
directas entre las palabras escritas (o incluso oraciones
completas) y sus significados correspondientes. La téc-

24 Byrne y Fielding-Barnsley (1993, 1995), Byrne, Fielding-Narnsley
y Ashley (2000), Goigoyx (2000), National Institute of Child Health
and Human Development (2000), Shanahan y Lonigan (2010).

25 Yoncheva, Blau, Mayrer y McCandliss (2010).
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nica involucra la inmersion en la lectura, a partir del
supuesto —generoso en si mismo, pero no por €so acer-
tado— de que lo mas importante son la autonomia del
nino y el placer de comprender, por sobre la precision
con que se decodifica cada una de las palabras. Asi, esa
perspectiva espera que la lectura se adquiera esponta-
neamente, tal como se adquiere una lengua natural. De
hecho, esto no ocurre, y la decodificacion global se vuel-
ve muy lenta y esforzada después de las pocas primeras
palabras. Dejar atras la lectura global y prestar atencién
a los componentes elementales de las palabras uno por
uno, en un orden muy exacto, es una etapa esencial del
aprendizaje.

En realidad, unicamente la ensenanza de la conver-
sion de letras en sonidos permite que los ninos se desa-
rrollen de modo auténomo, porque sélo asi tendran la
libertad de leer cualquier palabra nueva que ellos elijan
una vez que han adquirido las correspondencias. El es-
fuerzo de la instruccion estructurada paso a paso para
fijarlos es real, pero la recompensa en independencia
es inmediata cuando los ninos descubren, muchas veces
con asombro, que pueden descifrar palabras que nunca
aprendieron en el aula.
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Para recordar

e Para aprender a leer, en las palabras
escritas el nifo debe prestar atencion a la
presencia de letras y secuencias de letras
(los grafemas) que se corresponden con los
fonemas.

¢ | a ensenanza sistematica de las
correspondencias entre grafemas y
fonemas acelera el aprendizaje y brinda
autonomia a los nuevos lectores.
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El estadio de espejo y el papel de los gestos

La ensenanza de la lectura se enfrenta también a difi-
cultades vinculadas con el reciclaje neuronal. En los ni-
nos de nivel inicial o jardin de infantes, la region visual
que debe servir para la lectura no esta inactiva. Todavia
no responde a las letras, aunque reconoce otras formas,
como los objetos o los rostros. Asi, la evolucion nos jugé
una mala pasada: esta region no puede evitar interpretar
que las formas simétricas en espejo corresponden a un
solo y mismo objeto.” En el mundo natural en el cual
evolucionaron todos los primates, era ventajoso recono-
cer un arbol, un tigre o un rostro independientemente
del angulo en el que se presente. Sin embargo, esta pro-
piedad se volvié una desventaja para el aprendizaje de
la lectura: el nino debe distinguir las letras “p” y “q”, “b”
y “d”, mientras que su sistema visual interpreta que son
idénticas. Todos los ninos, no solo los disléxicos, con-
funden transitoriamente las letras en espejo.” La “caja
de letras del cerebro” debe desaprender esta semejanza
entre las letras en espejo.®

El aprendizaje del gesto de escritura parece tener en
esto un papel fundamental. Existe en nuestro cerebro
una ruta “ventral” que sirve para reconocer los objetos
e interpreta las formas simétricas como idénticas. A di-
ferencia de ella, la ruta “dorsal”, que une la visiéon con
la corteza ventral y rige nuestros gestos, distingue de
manera temprana cudl es la orientacion de los objetos.”

26 Bornstein, Gross y Wolf (1978), Logothetis, Pauls y Poggio
(1995).

27 Cornell (1985), Dehaene (2007: cap. 9).

28 Dehaene y otros (2010).

29 Vinckier y otros (2006).
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o
0

obiq pido

Figura 10. El nino prelector suele tener dificultades
para diferenciar entre las letras en espejo, como
“©”y “q”, porque su cerebro las trata como objetos
idénticos.
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Pensemos en la forma de tomar una cuchara: sera
muy diferente si el mango esta orientado hacia la de-
recha o hacia la izquierda. El gesto, entonces, puede
servir para eliminar la ambigtiedad de la orientacion de
las letras. En efecto, la experiencia demuestra que los
ejercicios sencillos de trazado de letras con el dedo me-
joran considerablemente el aprendizaje de la lectura.®

El gesto de escritura tiene mas virtudes. Orienta al
nino en el espacio, ayudandolo a comprender que la
cadena de letras debe leerse de izquierda a derecha. El
reconocimiento del gesto también desempena un papel
esencial en el desciframiento de la escritura manuscrita.
En cierta medida, los lectores reconocemos los caracte-
res manuscritos reconstruyendo el gesto que los genero.
Un area cerebral distinta, localizada en la region pre-
central izquierda, codifica simultineamente la escritura
y la lectura.”

Para recordar

e | a confusion de las letras en espejo, como
“b” y “d”, es una propiedad normal del
sistema visual de los niNos pequenos antes
de que aprendan a leer.

e Su desaprendizaje requiere esfuerzos.

¢ | a practica del gesto de escritura acelera el
aprendizaje de la lectura.

30 Gentaz, Colé y Bara (2003), Fredembach, De Boisferon y Gentaz
(2009).
31 Longchamp, Tanskanen y Hari (2006), Roux y otros (2009).
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Los futuros maratonistas de la lectura

Durante el primer ano de la escuela primaria, la lectura
supone para el nino un inmenso trabajo de atencion.
Descifrar las palabras requiere pasar revista de cada una
de las letras en el orden correcto, de izquierda a dere-
cha —sin olvidar ninguna, y a la vez recordando sus co-
rrespondencias con los fonemas— y ensamblarlas en la
memoria para formar una palabra. Cada palabra es un
enigma, un rompecabezas que el nino sélo reconstruye
a expensas de grandes esfuerzos.

El trabajo de los lectores principiantes se nota directa-
mente en el tiempo que les toma leer una palabra. Este
es muy largo y aumenta enormemente con la cantidad
de letras de la palabra.” Durante esta etapa, la activi-
dad cerebral involucra una red de regiones muy amplia,
que se extiende mas alla de la red de la lectura que es
usual en el adulto. Algunas de estas regiones estan aso-
ciadas con los movimientos de los ojos, otras con pro-
cesos genéricos de memoria y con la atencion.® La red
del lenguaje hablado —en especial las areas ligadas con
la articulacion, esto es, con la produccion— también se
pone en funcionamiento intensamente. A medida que
la lectura se automatiza, la movilizacion de estas regio-
nes decrece. Por eso, la automatizacion de la lectura
es un objetivo esencial del aprendizaje. Solo con ella
se consigue liberar las areas genéricas de la corteza y
dejarlas disponibles para otras actividades.

32 Zoccolotti y otros (2005).
33 Cohen, Dehaene, Vinckier, Jobert y Montavont (2008), Brem
y otros (2010).
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La automatizacion de la lectura es un proceso muy pau-
latino, que se extiende por varios anos.* Va acompanada
por el pasaje de un modo serial a un modo paralelo de
lectura. Al comienzo el proceso de desciframiento se da
tomando uno tras otro todos los elementos que forman
cada palabra. Mas tarde la palabra sera decodificada toda
de una vez gracias al analisis simultaneo de sus elemen-
tos. Con el paso de esos anos, el tiempo de lectura se
acelera y depende cada vez menos de la cantidad de le-
tras que forman parte de la palabra.® Amigo lector, para
usted, que seguramente sea un adulto experto, leer una
palabra de tres letras insume el mismo tiempo que leer
una de ocho letras.* Un quinto de segundo es suficiente
para que reconozca una palabra escrita. Su desempeno
notable se debe a las neuronas de su “caja de letras cere-
bral”: todas trabajan a la vez sobre las diferentes partes de
la cadena de letras. Durante mucho tiempo este aspecto
sorprendente de la lectura dio pie a la creencia de que
el cerebro utilizaba la “forma global” de la palabra, pero
esto es una ilusion.”” En realidad, se analizan cada uno de
los trazos, cada una de las letras; lo determinante es que
en el lector experto millones de neuronas especializadas
se dedican a ellos, y este analisis se produce de manera
simultdnea en cada sitio de la palabra.

Con la automatizacion, otros factores comienzan a
influir en la lectura.®® Las palabras mas frecuentes se
reconocen mas rapido que las raras o que los neologis-

34 Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec y Serniclaes (2003),
Froyen, Bonte, Van Atteveldt y Blomert (2009).

35 Zoccolotti y otros (2005).

36 Weekes (1997), New, Ferrand, Pallier y Brysbaert (2006).

37 Larson (2004), Dehaene (2007).

38 Véase una sintesis en francés: Sprenger-Charolles y Colé (2006).
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AT aTaTa
Me gusta mucho la lectura.

Lector principiante

e —

— L ~a
Me gusta mucho la lectura.

Lector experto

Figura 11. En el lector principiante, la lectura es len-
ta y serial: cada palabra, cada silaba, € incluso cada
letra deben contemplarse v fijarse con la mirada, y a
veces el 0jo regresa a un punto previo. En el lector
experto se consolida una verdadera solvencia de la
mirada: el 0jo avanza velozmente, saltea pequefas
palabras y se orienta directamente hacia el centro de
las palabras importantes.
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mos. Y la influencia de estos factores es senal de que el
nino comienza a desarrollar la segunda ruta de lectura,
esa que le permite pasar directamente de la cadena de
letras al significado de la palabra, sin que medie la pro-
nunciacion (oral o mental). Un lector experto descom-
pone automdticamente las palabras en morfemas (“re-
plantear” = “re-” + “plante-” + “-ar”), en un grado tal que
aplica de modo inconsciente esta estrategia a todas las
palabras, incluso si luego resulta inapropiada, como en
el caso de “relinchar”, jque no tiene ninguna relaciéon
con “linchar otra vez”!* El cerebro del lector experto
toma directamente el rumbo del significado.

¢Como puede facilitarse la automatizacion de la lectura?
Antes que nada, mediante una practica cotidiana: la sol-
vencia de los adolescentes en la comprension de los textos
escritos depende enormemente de la frecuencia y la inten-
sidad de las lecturas de su infancia.” El aprendizaje es opti-
mo cuando evaluamos a los ninos de forma regular, sin du-
dar en repetir esas evaluaciones incluso en elementos que
ya se conocen: asi, se consolida el registro en la memoria.*

Por otro lado, no hay que contentarse con ensenar la
decodificacion, porque esto es apenas el punto de parti-
da de la lectura. Ciertos elementos de la morfologia del
espanol —es decir, la manera de componer las palabras a
partir de sus raices y terminaciones, sumada a las estra-
tegias de comprension de los textos— deben ser también
objeto de una ensenanza sistematica. Por eso, el apren-
dizaje de todas las dificultades del espanol escrito debe
continuar hasta mucho después de la escuela primaria.

39 Longtin, Segui y Hallé (2003).
40 Cunningham y Stanovich (1997).
41 Karpicke y Roediger (2008).
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[zanahoria]

[za] [na]
[ho] [ria]

‘,&
Fragmentos de significado
Léxico
semantico

Léxico
fonolégico

Léxico Conversion

o o zanaoria
ortografico léxica [ |

Acceso a
la pronun-

Acceso
|éxico

ciacion
Unidades ortogréficas Conversion Unidades fonologicas | [2a] [nal
(letras, grafemas) de la ortografia (fonemas, silabas) [0] [ria]
en sonido
Normaliza- Produccion
cién visual hablada
Entrada escrita Salida oral

Figura 12. Con la automatizacion, se activa una
segunda via de lectura: la via que lleva directamente
de la escritura al significado, sin pasar por su soni-
do. En los lectores expertos, la lectura dispone de
dos rutas de procesamiento paralelas y comple-
mentarias. La primera es la ruta fonoldgica, que nos
permite procesar las palabras nuevas. Al usar esta
ruta, inicialmente desciframos la cadena de letras,
luego la convertimos en pronunciacion y finalmente
intentamos acceder al significado. La segunda, que
utilizamos para palabras frecuentes, es la ruta Iéxica
o directa, que recupera la identidad y el significado
de las palabras en primer lugar.
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Para recordar

¢ | a lectura requiere inicialmente un esfuerzo
considerable que moviliza todos los
recursos mentales del nino.

e | a automatizacion de la lectura es
indispensable para liberar espacio en la
atencion y la memoria de trabajo.

e El modo en que el tiempo de lectura varia
con la cantidad de letras permite medir la
automatizacion de las competencias en el
nino.

¢ Una vez automatizada, la lectura se vuelve
paralela, con independencia de la cantidad
de letras.

e |a extraccion automatica de los morfemas
desempena un papel esencial en el acceso
al significado.
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¢Y la dislexia?

Algunos ninos experimentan dificultades considerables
para aprender a leer. ;Todos todos los ninos que leen
mal son disléxicos? No. Para empezar, antes de hablar
de dislexia, hay que asegurarse de que el nino no sufre
un déficit sensorial. Los pequenos casi no se quejan, y
muchas veces los casos de disminucion auditiva no se de-
tectan, al igual que sucede con los problemas de vision.
Los especialistas no hablan de dislexia hasta que se des-
cartan los problemas periféricos —esto es, sensoriales—, o
bien un déficit de la inteligencia global o una educacion
de calidad o cantidad insuficiente.

De todos modos, la dislexia es una enfermedad real.
Esta presente en todos los contextos socioeconémicos,
incluso en los mas favorecidos. También aparece en
todos los paises, a pesar de que su impacto prdactico
sea mas evidente en las lenguas alfabéticas mas opacas
—como el inglés y, aunque en menor medida, el fran-
cés—* que en las de grafias transparentes, como la pro-
pia del espanol. En esta enfermedad la predisposicion
genética es inequivoca: los hermanos y las hermanas
de un nino disléxico tienen hasta un 50% de riesgo de
sufrir de dislexia también. Hasta el momento se descu-
brieron cuatro genes de vulnerabilidad, y actualmente
comienzan a conocerse sus efectos biologicos.* La ma-
yor parte afecta la asignacion precoz de los circuitos de
la corteza. En la segunda mitad del embarazo, las neu-
ronas deben “migrar”: las células se desplazan a lo largo
de distancias considerables desde la zona en que se di-

42 Paulesu y otros (2001).
43 Galaburda, LoTurco, Ramus, Fitch y Rosen (2006).
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viden para formar las capas sucesivas de materia gris de
la corteza cerebral. Ese es un periodo extremadamente
delicado. Al menos en algunos disléxicos, vemos haces
de neuronas que nunca llegaron a destino y forman is-
lotes anomalos que perturban la corteza circundante.
En su mayoria son demasiado pequenos para que los
detecte una resonancia magnética anatémica estandar.
Sin embargo, al agrupar los datos de algunas decenas
de ninos o adultos, logramos observar engrosamientos
o adelgazamientos de la corteza.* Las conexiones cere-
brales estan igualmente perturbadas.*

Todavia no se comprende del todo la sucesion de esla-
bones en la cadena que termina por causar una dislexia,
y por cierto varia de nino a nino. En numerosos disléxi-
cos, las dificultades fonologicas son las predominantes,
y esto ocurre desde la mas tierna infancia.* El analisis
fino de la lengua hablada puede estar severamente al-
terado, como se observa, por ejemplo, en una prueba
de escucha en el ruido.” En otros ninos, también exis-
tirlfan déficits de orientaciéon y de atencion espacial.’®
De una u otra manera, estas dificultades perturban en
gran medida la adquisicion de la conciencia fonolégica,
es decir, la toma de conciencia, esencial para la lectura,
de que las palabras pueden descomponerse en sonidos
elementales. Las imagenes cerebrales muestran que el
l6bulo temporal del hemisferio izquierdo del cerebro,

44 Silani y otros (2005).

45 Niogi y McCandliss (2006).

46 Ramus y otros (20083), Ramus, White y Frith (2006); una sintesis
en francés, en Sprenger-Charolles y Colé (2006).

47 Ziegler, Pech-Georgel, George y Lorenzi (2009).

48 Facoetti y otros (2009), Facoetti, Corradi, Ruffino, Gori y Zorzi
(2010), Vidyasagar y Pammer (2010).
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Regiones subactivadas
en la dislexia

Representacion
deficiente
de los fonemas

Multiples anomalias
pequenias de migracién
neuronal
Capas de
la corteza

Desarrclio dificultoso de
la “caja de letras del cerebro”

Figura 13. En la dislexia, a veces observamos
pequefos cumulos de neuronas que no migraron
correctamente por la corteza cerebral y se
concentran en las areas del lenguaje hablado. Esto
a menudo genera una anomalia sutil del cédigo
fonoldgico que, por ende, no permite que la lectura
se desarrolle normalmente en las éreas visuales del
cerebro.
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sede de las representaciones fonologicas, no se activa
en su nivel normal.* Por eso, la region visual que sirve
como “caja de letras del cerebro” no se organiza como
deberia, de acuerdo con una jerarquia de detectores de
letras y de grupos de letras.”

No existe un tratamiento que cure las anomalias
neuronales que estan en la base de la dislexia. Sin em-
bargo, la reeducacion intensiva casi siempre es exito-
sa. A condicion de que se los tenga bien en cuenta, en
la escuela, en una terapia del lenguaje o en un centro
de referencia, practicamente todos los ninos disléxicos
pueden aprender a leer, aunque quiza nunca lleguen a
leer tan rapido como los otros. La dislexia se sitia en el
extremo de un continuum de dificultad creciente de la
lectura,” y muchas veces los lectores principiantes y los
ninos disléxicos tropiezan con los mismos obstaculos.
Sencillamente hace falta ain mas paciencia para ense-
narles a orientar su atencion hacia las letras, los sonidos
elementales de la lengua y sus correspondencias.

El cerebro del nino presenta capacidades de aprendi-
zaje y de recuperacion tanto mayores que el del adulto.
Por eso un entrenamiento intensivo y repetido puede
obrar maravillas. Las imagenes cerebrales muestran que
la mejora en el desempeno lector va a la par de la ac-
tivacion parcial de las regiones normales de la lectura,
y también, en igual medida, de otras regiones equiva-
lentes situadas en el hemisferio derecho.”? Una pronta
deteccion de los ninos en riesgo garantiza que puedan

49 Maisog, Einbinder, Flowers, Turkeltaub y Eden (2008).
50 Van der Mark y otros (2009).

51 Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcher y Makuch (1992).
52 Temple y otros (2003), Eden y otros (2004).
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beneficiarse mas con una intervencion temprana y tam-
bién que en el sistema escolar se tengan en cuenta sus
necesidades,” lo que les evitara el escollo de la desvalo-
rizacion o la segregacion.

Para recordar

¢ | a dislexia es una anomalia neurobiologica
temprana, que a menudo tiene un origen
genético.

e |os nifios disléxicos presentan una de-
sorganizacion y una subactivacion de las
regiones del I6bulo temporal del hemisferio
izquierdo del cerebro que sustentan la
lectura.

¢ Sin embargo, casi siempre una
ensenanza paciente e intensiva de las
correspondencias entre grafemas y
fonemas permite compensar gran parte del
déficit.

e En todos los casos, es fundamental
descartar la posibilidad de una disminucion
auditiva o de un déficit visual antes de
hablar de dislexia.

53 Vellutino, Scanlon, Small y Fanuele (2006).
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La lectura en un entorno desfavorecido

A pesar de que el aprendizaje de la lectura es una herra-
mienta crucial para nuestra sociedad, muchos alumnos
que ingresan a la secundaria tienen grandes dificulta-
des para dominar la lengua escrita.” En un estudio rea-
lizado en Francia, el seguimiento de las cohortes de
estudiantes a lo largo de los anos permite confirmar
que la mayor parte de quienes tienen dificultades ya
las tenian cuando estaban en la primaria.” La gran ma-
yoria proviene de familias de clases medias o desfavo-
recidas. Un estudio reciente que incluy6 a 1062 alum-
nos parisinos demostré que, desde el final del primer
grado, numerosos ninos provenientes de contextos ca-
renciados presentan un retraso en la lectura (un 24%
en contexto desfavorecido, contra un 3% en contexto
favorecido).*

¢Como explicarlo? Numerosos factores entran en
juego. Es posible que quienes nacieron en familias
desfavorecidas posean un vocabulario oral mas limi-
tado. Se sabe también que presentan competencias
reducidas en relacion con la conciencia fonolégica,
esta capacidad de diferenciar y de manipular los so-
nidos de la lengua hablada que cumplen un rol fun-
damental en el aprendizaje de la lectura. Tal vez los
juegos linguisticos, desde la mas tierna infancia, hayan
sido menos frecuentes. Ademads, en algunos ninos de

54 Reporte del Haut Conseil de I'Education sur I'Ecole Primaire,
2007, disponible en <www.hce.education.fr>.

55 Shaywitz y otros (1992), Byrne y otros (2000), Bara, Colé y
Gentaz (2008).

56 Fluss y otros (2008), Fluss y otros (2009).
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familias cuya lengua materna no es la de escolariza-
cion, el contacto con la lengua espanola se da mas
tardiamente, en el momento del ingreso a la escuela.
La acumulacion de estos factores, sumada a un perfil
genético con propension a problemas para la lectura,
puede implicar una dificultad de lectura que sin duda
habria estado compensada en un medio familiar con
mas recursos.

En efecto, hay dos indices que se asocian a un aumen-
to de los desempenos lectores en los ninos de entornos
desfavorecidos: el nivel educativo de la madre, y en
segundo lugar la cantidad de libros que hay en la casa.
Estos dos factores reflejan la asiduidad y la ductilidad
de la familia con la escritura, y la sensibilizacién precoz
del nino a la lectura. Afortunadamente, son elementos
sobre los que la escuela puede influir, si hace hincapié
en la frecuentacion del nino con el libro y los juegos
lingtuiisticos. No olvidemos que, también en los medios
desfavorecidos, el dominio del cédigo fonologico es el
factor esencial para predecir el éxito de una lectura
eficaz, y que el segundo factor son las capacidades de
atencion del nino.

En muchos paises, dado que un nino se escolariza
desde la edad mas temprana, su origen social tiene
apenas una influencia modesta en el éxito escolar. La
escuela debe interesarse sobre todo en los ninos prove-
nientes de medios desfavorecidos y los hijos de familias
migrantes. Estos ninos deberian recibir una ensenanza
intensiva del lenguaje hablado. Los juegos de palabras,
las correspondencias entre letras y sonidos, etc.: todas
las soluciones mencionadas mas arriba son todavia mas
y mejor aplicables a este grupo de ninos. La atencion
de los ninos puede aumentarse con la practica de vi-
deojuegos o con musica, que tienen efectos beneficio-
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sos notables en la lectura y en otros muchos aspectos.”
La educacion parental® y el préstamo de libros a domi-
cilio también pueden tener un papel esencial.

Para recordar

* | os retrasos en lectura son habituales en
los medios desfavorecidos, a causa de
dificultades reales en el dominio del cédigo
fonolégico.

¢ | os nifios provenientes de hogares
desfavorecidos deben ser objeto de
esfuerzos particulares para fortalecer su
dominio de la lengua oral y su vocabulario,
asi como su atencion y sus ganas de leer.

e Un retraso en lectura muy importante
requiere de la ayuda de especialistas
en terapias del lenguaje, sin olvidar
que previamente deben detectarse o
descartarse las dificultades visuales y
auditivas.

57 Kujala y otros (2001), Green y Bavelier (2003), Neville (2009),
Tang y Posner (2009).
58 Neville (2009).






2. Los principios fundamentales
de la ensenanza de la lectura







Como acabamos de ver, hoy en dia existe una ver-
dadera ciencia de lalectura: ya se identificaron los grandes
circuitos cerebrales que la sustentan, se empieza a cono-
cer su modo de funcionamiento e incluso se cuenta con
modelos esquematicos de la arquitectura neuronal que
reproducen en detalle numerosos aspectos del comporta-
miento lector y también de su aprendizaje.” Una pequena
mecanica neuronal, de admirable eficacia, se organiza y
opera en cada lector, aunque €l mismo no lo sepa.

¢Podriamos deducir de esto un método 6ptimo con
que ensenar a leer? No lo creemos asi. Lo que hoy sa-
bemos sobre la lectura y sobre el cerebro sigue sien-
do compatible con diversas estrategias educativas. Por
supuesto, cada nino debe aprender las corresponden-
cias entre grafemas y fonemas y asimilar los rudimen-
tos del ensamblaje sildbico, es decir, la manera en que
componemos las silabas y las palabras a partir de piezas
elementales. Sin embargo, esta idea bien puede trans-
mitirse, en el sentido inverso, seccionando las palabras
en morfemas, silabas, grafemas y letras, de modo que
se reconstruyan su pronunciacion y su significado. Asi,

59 Harm y Seidenberg (2004), Dehaene y otros (2005), Perry,
Ziegler y Zorzi (2007).
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los enfoques analiticos —que parten de la palabra para
descomponerla en letras— parecen tan validos como los
enfoques sintéticos —que parten de las letras para com-
poner silabas y palabras—. Desde luego, esto requiere
que se oriente a los ninos a prestar la debida atencion
a los grafemas y los fonemas, no a la “globalidad” de la
palabra.

Por eso, nuestro objetivo es modesto: no es cuestion
de introducir “el” método cientifico de la ensenanza de
la lectura, sino de aportar una lista de principios edu-
cativos que, aplicados sistematicamente, facilitan el des-
cubrimiento de la lectura, tal como decenas de estudios
experimentales demostraron.” Estas ideas no tienen
nada de revolucionarias y los maestros las consideraran
naturales. E] Observatoire National de la Lecture francés
las puso de relieve muchas veces en sus publicaciones,
que se extendieron a lo largo de mdas de una década.”
Sin embargo, la experiencia indica que los maestros no
siempre las dan por sentadas. Nosotros, como adultos,
ya automatizamos en tal grado la lectura que ni siquiera
tenemos conciencia de las dificultades que presenta a
los ninos de corta edad. Una lista de principios puede
ser util para que no perdamos el rumbo. Tomemos con-
ciencia de cada etapa, planifiquemos cada ejercicio sin
perder de vista el impacto que causara en el cerebro del
pequeno lector.

Algunas ultimas precisiones. Indudablemente nuestra
lista de principios no es exhaustiva. Si bien estan nume-
rados, poco importa su orden: jtodos son importantes!

60 National Institute for Child Health and Human Development
(2000), Shanahan y Lonigan (2010).
61 Publicaciones disponibles en <onl.inrp.fr/ONL/garde>.
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Los enunciamos originariamente para una lengua en par-
ticular, el francés, luego de que un trabajo estadistico con-
siderable permiti6 detectar cada dificultad a propoésito de
su lectura.”” Se presenta aqui una adaptacion al espanol,
realizada sobre la base de las caracteristicas especificas
de su sistema ortografico. Al enunciar estos principios
nos concentramos en las primeras etapas del aprendiza-
je, especialmente en lo que ocurre durante el primer
grado, ano en cuyo transcurso la decodificacion desem-
pena un papel fundamental. Desde luego, esto no debe
ser motivo para desatender la comprension de textos
y el placer de la lectura, que por si solos incentivaran
al nino a proseguir sus tareas en los anos siguientes.
Por ultimo, la aplicaciéon de nuestros principios abre
amplios campos a la imaginacion de los maestros. La
eleccion de ejemplos, de material pedagogico, de me-
taforas e incluso del orden de las reglas que ensenar
quedan en buena medida a juicio del maestro. Si bien
proponemos algunos ejemplos, no tenemos intencion
de recomendar un manual o un método ideal, sino de
proponer un marco de referencia para comparar y me-
jorar las diferentes estrategias de ensenanza.

1. Principio de ensenanza explicita del cédigo alfabético

El alfabeto del espanol funciona de acuerdo con princi-
pios bastante simples: las letras se ensamblan de izquier-
da a derecha, y sus combinaciones transcriben casi sin
ambigtiedad los sonidos de la lengua (o mas bien sus

62 Peereman, Lete y Sprenger-Charolles (2007), véase <lead-serv.
ubourgogne.fr/bases/manulex/manulexbase/indexFR.htm>.
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fonemas) segun reglas de correspondencia grafema-
fonema. Ninguno de estos elementos es obvio para el
nino que todavia no aprendi6 a leer. La investigacion
demuestra inequivocamente que deben ensenarse expli-
citamente, procediendo punto por punto:

a) Correspondencia grafema-fonema
Es la idea mas elemental, pero asimismo la que
presenta mas dificultades: cada letra o (en algunos
casos) grupo de letras se corresponde con un fo-
nema. Al considerar las vocales, es bastante sen-
cillo: el fonema se oye y corresponde directamente
a una letra (“a”, “e”, “i”, “0”, “u”). En cuanto a las
consonantes, todo se complica, porgue realmente
los fonemas no se oyen de manera clara y distinta.
Sdlo algunos, como /f/ 0 /s/ pueden pronunciarse
de manera aislada. Los otros se adivinan mas que
lo que se oyen, en el gesto especifico que hace la
boca para pronunciar, por ejemplo, pa, pi, ap, ip...
El surgimiento de una representacion explicita de
los fonemas, y aun la idea de que hay un mismo
sonido en ip y pa, es una verdadera revolucion
mental para el cerebro del nifo. El aprendizaje
del alfabeto, la existencia de la letra “p”, estabiliza
este aprendizaje. Asi, todas las reglas de corres-
pondencia grafema-fonema deben aprenderse,
una a una (la mera exposicion a las palabras es-
critas no alcanza para adivinarlas). Recordemos
también que solo el dominio de las reglas de de-
codificacion permitira leer palabras nuevas auto-
nomamente.
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la/ al

— —

es / se

pa/ap

mi/im
—_ —>

no/ on

—_ -

ma / am

- -

le/ el

—_ —

re/er

- —

ra/ar

—_ —

us/ su

- —

Figura 14. La decodificacion del codigo alfabético
requiere comprender como se combinan los gra-
femas entre ellos, en un orden muy estricto, para

formar las silabas.
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b) Combinatoria de letras o de grafemas
No bien haya aprendido las asociaciones entre gra-
femas y fonemas caracteristicas de algunas conso-
nantes y algunas vocales, el nifio debe comprender
que estas letras pueden combinarse para formar
silabas. Es necesario mostrarle que, al reunirlas, su
pronunciacion no suele cambiar, sino que forma
combinaciones nuevas. Asi, habra que introducir
cada nuevo grafema en multiples combinaciones,
mostrando cdmo una misma consonante puede
combinarse con diferentes vocales (“la”, “le”, “Ii”,
“lo”, “lu”), y también que una vocal puede combi-
narse con diferentes consonantes (“la”, “ra”, “ma”,
etc.).

¢) Movilidad de las letras o de los grafemas
Otra idea sencilla, pero profunda: la permutacion
de las letras (o de los grafemas) cambia la pronun-
ciacion de la cadena de caracteres. El nifio debe
comprender que la letra “p” es una unidad movil que
puede formar “pa”, pero también “pi”, “po”, o incluso
“ip” gracias a un simple cambio de orden. Esta toma
de conciencia puede facilitarse con el uso de grafe-
mas moviles (sobre una base imantada, recortados o
impresos en cartones).

d) Correspondencia espaciotemporal

El nino todavia debe descubrir que el espanol se lee
de izquierda a derecha, es decir, que el orden es-
pacial de los grafemas se corresponde sistematica-
mente con el orden temporal de los fonemas. Asi, un
sobrevuelo por las letras no resulta prueba suficiente.
El nifno debe dominar su mirada y su atencion espa-
cial en procura de coordinarlas finamente con el pro-
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d 4

Figura 15. La practica habitual del gesto de escri-
tura facilita el aprendizaje de la lectura. El cédigo
gestual ayuda a romper la simetria de las letras

en espejo y refuerza el registro de las letras en la
memoria.
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ceso de ensamblaje de los fonemas en silabas. De
alli la importancia de hacer alternar las estructuras
consonante-vocal y vocal-consonante, como modo
de que los niRos vean que se pronuncian de manera
diferente (“Ii” = “iI” o “lata” = “alta”) . Para los nifios
que tienen dificultades de atencion o de motricidad,
emplear un puntero o de una ventana que se despla-
za para dejar ver sélo una parte de la palabra, y que
siempre avanza de izquierda a derecha para develar
el resto, puede ser muy util. También pueden utilizar-
se herramientas informaticas.

e) Discriminacion en espejo
El nino prelector no necesariamente comprende que
las letras en espejo (“b” y “d”, “p” y “q") son distintas:
su sistema visual las trata como objetos idénticos,
pero vistos desde angulos diferentes. Lo peor es que
sus diferencias de pronunciacion tampoco son muy
evidentes, de modo que un lector inicial no escucha
forzosamente bien la diferencia; por ende, hay que
ensefarle explicitamente a romper esta simetria, ex-
plicandole que estas letras en espejo son distintas,
que se escriben con gestos diferentes y se pronun-
cian de modo distinto. Combinar la pronunciacion y
el trazado de las letras ya demostré ser un método
excelente.

2. Principio de progresion racional

Nuestro segundo gran principio concierne al orden del
aprendizaje de los diferentes grafemas de las palabras,
es decir, las letras y las combinaciones de letras que se
corresponden con los fonemas. El andlisis del espanol
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demuestra que ciertos grafemas son prioritarios, porque
son muy frecuentes (muchas palabras se valen de ellos),
o bien porque su correspondencia con un fonema es por
completo regular (siempre se los pronuncia de la misma
manera). Por eso, es logico ensenarlos primero. Subra-
yemos que no se trata obligatoriamente de letras aisla-
das: el digrafo “11”, por ejemplo, es uno de los mas faciles
en este sentido. En cambio, otros grafemas son mas in-
usuales, mas complejos, menos regulares. Por ejemplo,
pensemos en la letra “c”, cuya pronunciaciéon puede ser
fuerte (como en “carro”) o suave (como en “cielo”),y
también modificada por otra letra (en “choza”, véase la
figura 2, en p. 23). Estas dificultades no deben abordarse
demasiado temprano, para no sembrar confusion en la
mente del nino.

De este modo, los grafemas —es decir, las letras o los
grupos de letras que codifican un fonema- deben intro-
ducirse uno a uno, conforme a una progresion racional,
del tipo de la propuesta aqui en el Apéndice,” acompana-
da por una lista de palabras que pueden servir de ejem-
plo para cada etapa del aprendizaje. Desde luego, la pro-
puesta pedagogica que esbozamos no es la tinica posible,
pero resulta de un buen entendimiento entre muchos
parametros lingtisticos que inciden en la dificultad de la
lectura. Analicemos esos parametros en conjunto:

a) Regularidad de las relaciones grafema-fonema
Las correspondencias entre grafemas y fonemas de-
ben ensenarse en funcion de su regularidad: las co-

* El apéndice original del francés fue adaptado al espafiol, que es
una lengua mas transparente que el francés y, por lo tanto, mas
regular. [N. de T.]
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rrespondencias mas regulares deben aprenderse pri-
mero. Por ejemplo, la letra “p” se pronuncia siempre
p, mientras que la letra “g” a veces se pronunciajy
a veces g. Sabido esto, la letra “p” aparecera antes
que la letra “g”. Recordemos que la ensefanza expli-
cita de las correspondencias entre grafemas y fone-
mas es lo que mas facilita el aprendizaje de la lectura
para todos los nifos. Los que dominan en época
temprana las correspondencias regulares aprenden
a continuacion mas faciimente las correspondencias
menos regulares, como las reglas contextuales que

rigen la pronunciacion de la “c” y de la “g”.

b) Frecuencia de los grafemas y de los fonemas
Un segundo factor es la frecuencia de uso: los grafe-
mas mas frecuentes, los que permiten leer la mayor
cantidad de palabras, seran presentados primero.

c) Facilidad de pronunciacion de las consonantes aisladas
Para facilitar la comprension de la regla fundamental
del alfabeto (distintas letras o conjuntos de letras se
corresponden con fonemas), proponemos introducir
primero las consonantes “continuas”, que practica-
mente pueden pronunciarse solas, en ausencia de
vocal. En espanol, se trata de consonantes liquidas
como “I” 0 “r”, nasales como “m” o “n” y fricativas
como “f”, “s”, “”. Es conveniente presentar estas
consonantes continuas antes que las consonantes
oclusivas, como “p”, “t”, “b”, “d” 0 “g”. En la prac-
tica, es relativamente facil explicarle a un nifo que
“f” seguida de “a@” se lee fa: si se articula con mucha
lentitud se escucha literalmente el sonido fff seguido

de a. Es mas dificil explicar, con igual criterio, que “p
seguida de “i” se lee pi (sobre todo no per).
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d) Complejidad de la estructura silabica
Para el nifo es dificil leer las silabas que contienen
blogues de consonantes, como los grupos “cr” o “pl”
en las palabras “acrébata” o “playa”. Por eso, en el
transcurso del aprendizaje de la lectura, trabajare-
mos inicialmente las estructuras consonante-vocal
(CV, como en “ca”) y vocal-consonante (VC, como
en “ac”), que son las mas simples. Las estructuras
consonante-vocal-consonante (CVC, como en “can”)
vendran a continuacion, y por ultimo aquellas que
incluyen bloques de consonantes, como CCV (“cla”)
o CCVC “clan”).

e) Inseparabilidad de los grafemas complejos
Ciertos fonemas se escriben mediante grafemas
llamados “complejos” porque estan compuestos
por mas de una letra. En espanol se trata de los
digrafos “II”, “ch”, “qu”, “rr” y “gu”. Dado que son
bastante frecuentes, deben presentarse relativamen-
te temprano en la progresion. Sin embargo, el nino
debe comprender que los grafemas son unidades
puramente convencionales y que por tanto, en estos
casos, se leen como un todo y escapan a las reglas
normales de ensamblaje. Asi, “p” + “a@” se convierte
en pa, pero “q” + “u” suena k, no ku. Para facilitar la
memorizacion de lo que para el nifo puede parecer
una contradiccion, hay que evitar presentar estos
grafemas en forma de dos letras independientes. Al
contrario, puede ser Util mostrarlos en forma de una
sola entidad inseparable (un mismo cartébn o un mis-
mo color en un libro, o incluso un mismo espacio en

un domind de letras, como el de la figura 16).
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Figura 16. El aprendizaje de los grafemas complejos,
compuestos por mas de una letra, se ve beneficiado
si no se los separa: el nifio comprendera asi mas
rapido que corresponden a un solo sonido del habla.
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) Letras mudas
La presencia de letras mudas es una de las dificul-
tades particulares y frecuentes de lenguas como el
francés, que por o tanto debe ensefnarse temprana-
mente. En este sentido, en espanol solo contamos
con la letra “h”. Es tentador omitirla lisa y llanamente,
escribiendo sin mas “ora” o “ueso”, pero esta opcion
serfa muy inconveniente, porque conduciria al nifio a
aprender una ortografia falsa (véase mas adelante el
principio 5.b). Ademas, las letras mudas desempefian
un papel importante en la identificacion de la morfo-
logia de las palabras, lo cual resulta mas evidente en
algunas lenguas que en otras (por ejemplo, la “s” en
“amis”, en francés, que marca el plural, aunque no
suene). En espanal, la presencia de la “h” en una pala-
bra brinda informacion acerca de su etimologia y tam-
bién favorece el reconocimiento de palabras relacio-
nadas morfolégicamente (o familias de palabras). Asi,
permiten establecer vinculos entre palabras (como
“hora y horario”, pero no “oracién”, que tiene otro ori-
gen). Para que el nino comprenda mejor que esta letra
No se pronuncia, se la puede imprimir en un color o en
una tipografia particular (por ejemplo, en gris claro o
en blanco con contornos negros tenues).

g) Frecuencia de las palabras
iNo seamos extremistas del ensamblaje sencillo o
de la regularidad ortogréfical Para que el nifio pueda
leer répidamente textos breves que tengan sentido,
ensefiémosle sin demora algunas palabras muy
frecuentes: los articulos (“la”, “el”, “los”, “las”), los
pronombres (“yo”, “ustedes”, “tus”), algunos verbos

(“es”, “soy”, “hay”), algunos sustantivos muy usuales
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(“arroz”, “caballo”) y otras palabras utilizadas para
indicar relaciones (“que”, “quien”, “hacia”, “y”, etc.).
A menudo su lectura supone reglas mas complejas;
pero estas, entre otras palabras muy frecuentes,
pueden aprenderse de memoria durante la primera
etapa del aprendizaje de la lectura. Se las puede
presentar en tarjetas especiales o se las puede incluir
en un pequeno repertorio de palabras conocidas,
aungue se deba memorizarlas.

h) El papel de los morfemas
En gran medida el acceso al significado reposa so-
bre la descomposicion en morfemas, las unidades
de sentido mas pequefas incluidas en las palabras
(como en “des-hollin-ador-es”). Una vez aprendida
la decodificacion de grafemas en fonemas, un buen
programa de aprendizaje de la lectura deberia en-
sefiar de manera explicita los morfemas del espanol
y como se combinan, teniendo en cuenta, una vez
mas, su frecuencia de uso. Es muy comun que se
ensefien las terminaciones gramaticales de los ver-
bos y de los sustantivos, pero es menos frecuente
que se ensefien los prefijos, los sufijos que permiten
formar nuevas palabras y las raices. Si bien en espa-
nol —a diferencia de lo que ocurre en otras lenguas—
los morfemas no son necesarios para identificar la
pronunciacion de las palabras, su rol para el acceso
al significado y como unidad intermedia entre el gra-
femay la palabra es de gran importancia. Como ya
mencionamaos, su reconocimiento permite establecer
relaciones entre palabras, y esto es indudablemente
util a la hora de fijar las reglas ortograficas, que re-
quieren mayor esfuerzo de memorizacion (pensemos
por ejemplo en las relaciones entre los sustantivos
terminados en “-sién”, y su relacion con los adjetivos



Los principios fundamentales de la ensefianza de la lectura 85

ar
ero
ito
=
acion
plant
a
des ‘ conect ‘
ado

ver

Figura 17. Comprender la morfologia de las pala-
bras es un aspecto importante de la lectura. Las rai-
ces de las palabras, sus prefijos y sus sufijos forman
un juego de construccion fascinante para el nifio,
que le permite establecer relaciones, comprender y
construir palabras nuevas.
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terminados en “-ivo” e “-ible”: para los nifios sera
muchisimo mas facil comprender esta asociacion si
son conscientes de cémo estan formadas las pala-
bras). Y, ademas, la etimologia es en si misma apasio-
nante e instructiva.

3. Principio de aprendizaje activo,
que asocia lectura y escritura

Tercer principio fundamental: asociar las actividades de
lectura y escritura. En efecto, aprender a componer las
palabras y a escribirlas facilita el aprendizaje de la lectu-
ra en muchos niveles.

Para comenzar, en espanol hay una mayor dificul-
tad en la ortografia ligada a una mayor irregularidad
de las correspondencias entre fonemas y grafemas que
son utilizadas para la escritura. En sentido inverso, una
vez que las correspondencias desde los grafemas ha-
cia los fonemas se han aprendido (en la lectura), la
ortografia del espanol es por completo transparente,
de modo que su aprendizaje es relativamente simple:
dejando aparte algunos préstamos que se han vuelto
palabras frecuentes (como “jean” o “pizza”), los ninos
so6lo deben prestar atencion a la posicion contextual de
algunas letras (“y”, “g”, o “c”, entre otras); el resto de
los grafemas tiene una correspondencia directa con su
respectivo sonido.

En cuanto a la escritura, en cambio, el espanol es bas-
tante mds opaco, aunque no comparable en compleji-
dad al francés o al inglés, lenguas en que la ortografia
es mucho mas dificil de deducir de la pronunciacion.
Esto significa que saber como se escribe en espanol una
palabra cuyo sonido conocemos no es totalmente obvio,
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mientras que, si ya fijamos las reglas de corresponden-
cia, no deberia haber dudas sobre como leer una pala-
bra escrita. Asi, por ejemplo, un término como “caballo”
no puede leerse mas que de una manera, mientras que
podria escribirse de varias formas distintas: “cavallo”,
“kaballo”, “cabayo”... Si un nino domina la codificacién
de las palabras y lo demuestra escribiendo una palabra
al dictado, esto significa que ha comprendido la totali-
dad de las reglas de escritura alfabética y, por lo tanto,
que sabe leer.

Ademas, como ya hemos resaltado, distintas investiga-
ciones demuestran que la lectura mejora en la medida
en que el nino practica la exploracion activa de las letras
mediante el tacto y aprende el gesto de escritura (el
trazado mismo de la letra). Al agregar un c6digo motor
al repertorio mental de letras, estas actividades facilitan
el recuerdo de las correspondencias grafema-fonema y
reducen las semejanzas entre letras como “b” y “d” que,
si no, corren el riesgo de ser confundidas.

Por todos estos motivos, las actividades de escritura y
de composicion de palabras, a mano o con la ayuda de
letras moviles —tanto al dictado como a partir de image-
nes—, en que el nino cumple un rol activo y creativo, de-
berian practicarse todos los dias, en estrecha asociacion
con las actividades de lectura.

Sin embargo, es importante evitar que en estas activi-
dades el chico construya palabras con grafia incorrecta
(por ejemplo, “baca”), ya que esto induciria a memori-
zar implicitamente una ortografia falsa (véase, mas ade-
lante, el principio 5 y en especial el 5.b).
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Ki za no u bo di as en nues
tra in fan zia mas ple na men
te bi bi dos ke a ke yos ke cre
y mos de jar sin bi bir los, a
ke yos ke pa sa mos con un li
bro fa bo ri to.

Marcel Proust, Sobre la lectura

Figura 18. La automatizacion es esencial para la
lectura fluida. Para el lector inicial, la decodifica-
cion explicita de cada silaba requiere un esfuerzo
considerable de atencion (que nosotros simulamos
aqui modificando la ortografia de las palabras y su
segmentacion). En el lector experto, una vez que
la lectura llega a ser rapida e implicita, los recursos
mentales son liberados para reflexionar sobre €l
sentido del texto.



Los principios fundamentales de la ensefianza de la lectura 89

4. Principio de transferencia de lo explicito a lo implicito

Cuarto principio: facilitar la automatizacion rapida de la
lectura, es decir, el pasaje de una lectura lenta, conscien-
te, trabajosa, a una lectura fluida y rapida. Al comien-
zo, el nino registra y aplica las correspondencias entre
grafemas y fonemas como reglas explicitas. Después, el
encuentro cotidiano con numerosos ejemplos hace de la
decodificacion algo mas rutinario y fundado sobre cono-
cimientos implicitos. La transferencia desde la memoria
explicita hacia la memoria implicita cumple una funcion
primordial, porque libera recursos en la mente del nino.
A medida que la lectura se vuelve fluida y automatica,
los pequenos dejan de concentrarse en la decodificacion
y pueden reflexionar mejor sobre el sentido del texto.
Con la automatizacion, las reglas y sus eventuales con-
traejemplos se integran en un unico sistema de lectura
rapida, eficaz y no consciente.

Por eso, la ensenanza de la lectura debe tener en
cuenta dos etapas diferenciadas:

1. Una fase de ensefanza explicita, fundamentalmente
durante el primer afio de escolarizacion, en que el
nino aprende las reglas de decodificacion de las pa-
labras escritas.

2. Una fase de aprendizaje implicito, que se extiende a
lo largo de muchos afios, en los cuales el nifo inter-
naliza y automatiza estas reglas. Esta fase comienza
muy pronto pero su eficacia depende ante todo de la
frecuencia y la intensidad de las lecturas.®

63 Cunningham y Stanovich (1997).
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Por eso, los padres y los maestros deben facilitar al nino
un entorno propicio: pequenas lecturas cotidianas, visi-
tas a las bibliotecas, ejercicios orales o escritos, resenas
de lecturas, etc. La creacion sistematica de minibiblio-
tecas en las aulas seria excelente, para que incluso los
ninos mas pequenos adoptaran el habito de llevarse a
casa y leer al menos un librito por semana. Leerles a los
chicos todas las noches también es una tradicion 6ptima:
crea un clima familiar en que la automatizacion de la lec-
tura se produce de modo completamente natural.

5. Principio de eleccion racional de los ejemplos
y de los ejercicios

Quinto principio: los ejercicios y los ejemplos que se les
proponen a los ninos deben ser seleccionados con el ma-
yor cuidado, en funcién de criterios racionales y en armo-
nia con el nivel cada uno. En efecto, el nino toma como
base de apoyo el conjunto de situaciones que encuentra
para inferir la regla o la respuesta que considera esperada
por el maestro. Por ende, hay que elegir muy cuidadosa-
mente las palabras que se le presentan para facilitar su
comprension de las reglas y para evitar inducirlo a error.
Veamos algunos ejemplos:

a) Concordancia con la ensefianza
Al menos durante las primeras lecciones, hay que
intentar no proponer palabras que apelen a asocia-
ciones entre fonemas y grafemas todavia no apren-
didas. ¢ Cémo podria leerlas el nifo? Esto lo incitaria
a adivinar mas que a decodificar. Asi, al comienzo
conviene elegir cuidadosamente palabras que in-
cluyan solo asociaciones de grafemas y fonemas
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ya ensefadas. Del mismo modo, y también para las
primeras lecciones, hay que intentar presentar pala-
bras frecuentes y familiares para los nifios.

b) Proscripcion de los errores
Es una regla muy facil de retener: jamas hay que
presentarles a los nifos palabras mal escritas o con
errores de ortografia. Ellos terminaran por memorizar
esos errores. Siempre que sea posible, los ejemplos
deben ser palabras verdaderas o, al comienzo del
aprendizaje, silabas frecuentes. Pueden utilizarse
juegos de permutaciones para ayudar a comprender
diferencias sutiles entre formas que sdlo difieren un
poco en el plano sonoro o visual. Por ejemplo, pue-
den utilizarse una palabra real y una inventada, como
en “baile” y “daile”, para ayudar a comprender la
diferencia entre las letras en espejo. Pero incluso en
este caso, a menudo es factible encontrar palabras
verdaderas, (por ejemplo, “bebo” y “dedo” o “lobo” y
“lodo”).

c) Distincion entre el sonido y el nombre de las letras
El conocimiento del nombre convencional de las le-
tras (a, be, ce, de, e, efe...) es senal de precocidad
del nifo, y es un dato que usualmente predice el
aprendizaje de la lectura. Sin embargo, este cono-
cimiento puede confundir al nino que comienza a
aprender a leer: como ya mencionamos, “p” seguida
de “iI” se lee pi, no pei. Por eso, en el transcurso de
las primeras jornadas dedicadas a la ensefianza del
codigo, hay que trazar una clara distincion entre el
sonido y el nombre de las letras: el sonido de la letra
“f” en una palabra es fff, no efe.
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d) Variedad de ejemplos y ejercicios
Los ninos que tienen dificultades suelen recurrir
a estrategias que suplantan la lectura auténtica,
tales como la memorizacion mecanica de las pagi-
nas de los manuales. Por €so, es conveniente que
los maestros eviten tomar como base carteles fijos
o algunas paginas de ejemplos estereotipados,
cuyo contenido y disposicion los chicos habran
aprendido muy pronto. Cada nueva leccion de
lectura debe ir acompanada por una variedad de
ejemplos nuevos, presentados siempre en un or-
den diferente.

6. Principio de compromiso activo,
de atencion y de disfrute

Este principio, que se extiende mucho mas alla de la en-
senanza de la lectura, concierne a los factores que deter-
minan la velocidad del aprendizaje. Las investigaciones
en neurociencias del aprendizaje derivaron algunas re-
glas simples que modulan la velocidad con que se apren-
de y la fuerza con que se retiene informacion. Al menos
tres factores desempenan un papel fundamental:

¢ El compromiso activo del nifo: un organismo pasivo
aprende poco o casi nada. Para aprender rapido, el
nino debe estar involucrado y activo. El estado actual
de conocimientos predice que el aprendizaje es mas
eficaz cuando el nifio, interpelado por una pregunta o
un egjercicio, intenta generar por si solo una respuesta
(en voz alta o mentalmente). Si ademas recibe una
devolucion inmediata sobre la pertinencia de su
respuesta, puede corregirse y utilizar la comparacion
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entre su respuesta y el aporte del maestro para
progresar.

e |a atencion: centrar la atencion en un aspecto del
mundo exterior amplifica enormemente la respuesta
cerebral que este evoca. Al ser orientada hacia
el nivel de codificacion adecuado de lo que debe
aprenderse, la atencion acelera el aprendizaje.
Aprender es también aprender a orientar la atencion.

¢ El disfrute: el aprendizaje se ve facilitado cuando el
nino es recompensado por sus esfuerzos. Ningun
chico es indiferente a las recompensas materiales ni a
las buenas notas. Sin embargo, la mirada de los otros
es una motivacion aln mas importante. El sentimiento
de ser apreciado o0 admirado, la conciencia de estar
progresando, de lograr alguna cosa que le parecia
dificil, aportan su propia recompensa.

En sintesis, el maestro debe proponer un contexto ins-
pirador que haga que el nino siga activo, sienta alegria
al aprender, se sienta autorizado a cometer errores y al
mismo tiempo sea corregido cuando corresponda y re-
compensado por sus esfuerzos. Las actividades deben ser
ladicas y apelar, por ejemplo, a juegos de rimas, rondas,
canciones de tipo “acumulativo”, jitanjaforas o “ecos”,
“palabras imposibles” o “inventadas”, los dominés o nai-
pes de grafemas, juegos de improvisacion al estilo de
los romances, las coplas y las décimas tradicionales (o el
freestyle afin al hip hop), busqueda de “palabras ocultas”,
breves pregones, etc. Las actividades deben también
estimular la participacion y la creatividad de los ninos.
Deben disponerse todos los medios para concentrar la
atencion sobre el nivel de representacion correcto del
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lenguaje hablado y escrito: en el plano auditivo, la escu-
cha atenta de los fonemas, las rimas y las silabas; en el
plano visual, no sobre la forma global de la palabra, sino
sobre los grafemas y los morfemas que la componen, de
izquierda a derecha.

Por fin, démosles a los ninos la oportunidad de equivo-
carse. Es importante que ellos comprendan que el error
no tiene nada de grave, sino que forma parte integral del
proceso de aprendizaje. Sin embargo, reorientémoslos ra-
pidamente en caso de error, sin estigmatizarlos. Las malas
notas sistematicas, las connotaciones peyorativas (“inutil”,
“horrible”) y otras interacciones sociales humillantes para
los alumnos son contraproducentes tanto en el corto
como en el largo plazo. Reemplacémoslas con una adap-
tacion sistematica de los ejercicios al nivel del nino: ese es
el objeto de nuestro séptimo y ultimo principio.

7. Principio de adaptacion al nivel del nifo

El enfoque racional que proponemos no debe seguirse
de manera mecanica. No podriamos imaginar un modo
peor de ensenanza de la lectura que un curso magis-
tral en que el docente pasase dia tras dia las paginas de
un manual sin preocuparse por saber si los alumnos lo
acompanan. El buen maestro se propone, cada jorna-
da, desafios adaptados al nivel de los ninos, mediante
los cuales los conduce, sin brusquedades ni sobresaltos,
mas alla de sus conocimientos actuales. De este modo,
el nino es actor de su propio aprendizaje, y se mantiene
estimulado y no desalentado, siempre con la sensacion
de estar avanzando.

Nuestra estrategia reposa sobre la adaptacion perma-
nente de los ejercicios y de la progresion pedagogica al
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nivel y a las necesidades de los ninos. Si determinado chi-
co se muere de ganas de leer una palabra complicada,
dpor qué no ensenarle lo necesario para que pueda ha-
cerlo ahora, en vez de dentro de tres meses? A condicion
de tomarse el tiempo necesario para dar, racionalmente,
todas las explicaciones que le hagan falta, y para eso se-
guir los principios enunciados mas arriba. Si en cambio
los alumnos no comprendieron c6mo la combinacién de
una consonante y una vocal forma una silaba, no vayamos
mas lejos y concentrémonos en esta dificultad central, va-
riando y multiplicando los ejemplos.

La evaluacion periddica de las competencias es indis-
pensable para que el maestro pueda ajustar su ensenan-
za. Pequenas pruebas alcanzan para medir, semana a
semana, los progresos de los ninos, y para diagnosticar
las dificultades que enfrentan. La investigacion en psico-
logia experimental ya demostr6 que el nino es el primer
o en beneficiarse con estas evaluaciones:* progresa dan-
dose cuenta, por si solo, de qué es lo que no sabe y qué
le resulta dificil. La autoevaluacion es una condicién
indispensable para un aprendizaje autonomo, aquel en
que el alumno elige seguir trabajando acerca de los te-
mas que no domina.

Se objetara, con pleno derecho, que no es facil poner
en practica estas ideas, especialmente cuando el maestro
tiene ante si a un grupo numeroso y heterogéneo. El
trabajo en pequenos equipos es desde luego ideal. Sin
embargo, recordemos que el grupo entero puede bene-
ficiarse con trabajos colectivos destinados a los alumnos
menos avanzados: la repeticion es la clave de la rutiniza-
cion. Otra solucion pasa por la autonomia de los ninos.

64 Karpicke y Roediger (2008).
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En ciertas escuelas inspiradas por Maria Montessori, cada
nino destina algunas horas a ejercicios individuales que
elige y lleva adelante por su cuenta, a su propio ritmo. El
hecho de fijarse a si mismo, cada semana, objetivos ambi-
ciosos, constituye de por si una excelente pedagogia. Por
altimo, cualquier escuela digna de este nombre deberia
reservar periodos especificos al apoyo individual de los
ninos con dificultades. Su integracion a la tarea y al rit-
mo de sus companeros preserva la cohesion dentro del
aula y por consiguiente garantiza la posibilidad misma
de sostener una pedagogia de grupo a lo largo del ano.



3. La educacion basada
sobre la evidencia







Todavia falta en nuestra lista un principio funda-
mental, o en realidad un antiprincipio: todas las reglas
pedagogicas que proponemos no son mas que hipotesis
de trabajo, que solo la experimentacion puede validar
o refutar. Por supuesto, se apoyan sobre bases solidas:
una comprension cada vez mayor de los mecanismos
cerebrales de la lectura y de los factores que afectan su
aprendizaje, asi como un conjunto de estudios experi-
mentales, principalmente anglosajones, que evaluaron
su efectividad en los ninos. Sin embargo, estos princi-
pios todavia deben someterse a medicion objetiva en las
aulas. Su implementacion a gran escala tal vez no sea tan
sencilla como parece. La experimentacion en la escuela
es esencial para mejorar, poco a poco, la ensenanza de la
lectura para todos los ninos.

La importancia de la experimentacion

El concepto de experimentacion es una de las ideas mas
bellas que los cientificos pueden aportar a la educacion.
La ensenanza ya no debe quedar a merced de los vientos
y mareas de los cambios politicos. En el campo educa-
tivo, nuestra intuicion nos engana a menudo. La preo-
cupacion por hacer bien el trabajo, por comprometerse



100 Aprender a leer

con un enfoque pedagogico, por ser entusiastas de la
escucha en la relacion con los ninos no es un criterio su-
ficiente para garantizar eficacia. Podemos equivocarnos
de buena fe y con las mejores intenciones del mundo.
Por eso, hay que recurrir a la experimentacion para con-
trastar de manera empirica si el principio educativo que
creemos adecuado funciona efectivamente en la practi-
ca. S6lo la comparacion rigurosa de dos grupos de ni-
nos que recibieron ensenanza idéntica, excepto por un
unico punto permite confirmar que este factor tiene un
impacto en el aprendizaje.

Asi, cada reforma, antes de llevarse a cabo, deberia
ser objeto de discusiones y de experimentaciones tan
exigentes como si se tratara de un nuevo medicamento.
Un concepto interesante apareciéo hace quince anos: el
de la educacion basada sobre la evidencia (evidence-based
education).® Tal como en la medicina, supone verificar el
efecto de las practicas educativas a partir de los puntajes
de lectura, la comparacion sistematica de grupos de ninos
que reciben dos formas de ensenanza distintas. Pruebas
estandarizadas, realizadas —antes y después de la interven-
cion— por psicologos que no estan informados acerca del
grupo al cual pertenece el nino, permiten evaluar de ma-
nera objetiva el avance logrado. También es deseable un
seguimiento a mas largo plazo, dado que muchos métodos
pedagogicos sélo provocan un beneficio temporario. Por
ultimo, las imagenes cerebrales también se convirtieron
en una opcion para indagar si la intervencién presenta el
efecto esperado en las regiones apropiadas del cerebro.

No habriamos escrito este libro si decenas de investi-
gaciones de este tipo no hubieran llegado a conclusio-

65 Davies (1999).
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nes solidas, que avalan gran parte de los principios que
enunciamos mas arriba.’® Si, la ensenanza de la fonolo-
gia y de las correspondencias entre grafemas y fonemas
es el medio mas eficaz para aprender a leer. Lleva a
avances mas rapidos que otras estrategias educativas que
no llaman la atencién de los ninos sobre las letras y los
sonidos. El analisis de las palabras en letras es tan util
como el ensamblaje de letras en palabras, y es posible
que en los ninos mas grandes sus efectos sean mas direc-
tos y mas duraderos.” La experimentacion comprueba
ademas la importancia de aprender a trazar las letras:
el dominio del gesto de escritura multiplica la eficacia
de una intervencion basada sobre el entrenamiento
fonologico.® La practica de la lectura en voz alta, que
permite corregir de inmediato los errores del nino, asi
como enriquecer el vocabulario, cumple asimismo un
rol importante. Otras practicas educativas, como leerles
libros a los ninos, si bien refuerzan claramente el deseo
de leer, no tienen un impacto tan fuerte sobre la capa-
cidad misma de la lectura.®

En el plano cerebral, los neuropediatras Bennett y
Sally Shaywitz han demostrado la eficacia de una in-
tervencion destinada a ninos disléxicos basada sobre
el entrenamiento fonolégico y orientada a enfocar
la atencién en las correspondencias entre grafemas y

66 Estas investigaciones son revisadas regularmente por una
comision de cientificos y educadores. Véanse National Institute
of Child Health and Human Development (2000), Ehri, Nunes,
Stahl y Willows (2001), Shanahan y Lonigan (2010).

67 Helland, Tjus, Hovden, Ofte y Heinmann (2011).

68 Gentaz y otros (2003), Bara, Gentaz y Colé (2007), Boisferon,
Bara, Gentaz y Colé (2007).

69 Shanahan y Lonigan (2010).
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fonemas.” Luego de un ano de reeducacion, los de-
sempenos lectores en los ninos disléxicos mejoraban
notoriamente. Sin equipararse con los normales, sus
resultados superaban los de los ninos que participaban
en sesiones cldsicas de terapia de lenguaje y de apoyo
escolar. Sobre todo, la red cerebral de la lectura mos-
traba una actividad en franco aumento, especialmente
en el drea de la forma visual de las palabras, la region
que reconoce las cadenas de letras, asi como en las
regiones temporales y frontales del hemisferio izquier-
do, asociadas a la representacion de su sonido. Mu-
chos otros grupos de investigaciéon obtuvieron resulta-
dos convergentes: en los ninos disléxicos o en riesgo
de dislexia, un entrenamiento intensivo, concentrado
en el conocimiento de los fonemas y de su correspon-
dencia con los grafemas, fortalece simultineamente la
decodificacion de las palabras y la actividad cerebral
en las regiones asociadas a la lectura.”

Si una estrategia educativa se revela eficaz en los dis-
léxicos, ¢la experiencia también puede ser provechosa
para los demas ninos? Todo parece indicar que si. A pe-
sar de que evidentemente no es posible dedicarle a cada
nino sesiones de terapia de lenguaje, hoy en dia hay
grandes esperanzas en el campo de la informatica. Nue-
vos programas y aplicaciones, que se presentan como
juegos de accion, entrenan a los ninos en las correspon-
dencias entre grafemas y fonemas.” La fascinacion que
ejercen, su capacidad de adaptarse al nivel del nino y

70 Shaywitz y otros (2004).

71 Simos y otros (2002), Temple y otros (2003), Eden y otros
(2004).

72 McCandliss, Sandak, Beck y Perfetti (2003), Saine, Lerkkanen,
Ahonen, Tolvanen y Lyytinen (2011).
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de presentar miles de ejercicios sin cansarlo y suscitan-
do un placer y una atencion sostenida, sin duda tienen
algo que ver con los resultados excepcionalmente rapi-
dos que inducen.

Entre estos se distingue el GraphoGame, concebido por
Heikki Lyytinen y sus colegas finlandeses de la Univer-
sidad de Jyvaskyla.” Consiste en una serie de pequenos
juegos que requieren que se decida, con mucha rapi-
dez, qué letras o qué secuencias de letras corresponden
a un sonido. En ninos en riesgo de dislexia, rigurosas
pruebas psicologicas demostraron su eficacia, mucho
mayor que la de la terapia de lenguaje clasica.” En la
etapa de educacion inicial, menos de cuatro horas de
juego repartidas en varias semanas conducen al surgi-
miento de una red cerebral para la lectura.” De este
modo, algunos programas de computaciéon pueden ser
sumamente interesantes a la hora de preparar al nino
para la lectura: con la condicion, por supuesto, de que
los padres intervengan limitando la duracion del juego,
de manera que la computadora no invada el tiempo de
lectura del nino, sustituyéndola por completo.

73 Se pueden descargar pruebas en <info.graphogame.com>. El
programa actualmente esta disponible de manera gratuita... en
finlandés y para todos los nifos de Finlandia. Usha Goswami,
de la Universidad de Cambridge, desarrollé una version inglesa.
Johannes Ziegler, investigador del Laboratorio de Psicologia
Cognitiva del CNRS en Marsella, comenz¢ a adaptarlo al
francés. La unidad Inserm-CEA de neuroimagenes cognitivas,
<WWW.unicog.org>, desarrolla un programa similar.

74 Saine y otros (2011).

75 Bremy otros (2010).
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Figura 19. Fue suficiente que los nifios de nivel ini-
cial jugaran durante algunas horas al GraphoGame,
un videojuego de entrenamiento en las correspon-
dencias entre grafemas y fonemas, para que en la
region témporo-occipital izquierda de sus cerebros
apareciera una respuesta a las palabras escritas
(tomado de McCandliss, 2010).
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Del laboratorio a la escuela

Si bien estos estudios dan pie al optimismo, tienen una
limitacion: todos se realizan en grupos pequenos de ni-
nos, muchas veces dentro de un laboratorio y bajo la su-
pervision directa de los investigadores. ¢Sera facil exten-
derlos a escala de la educacién nacional?

Para responder a esta pregunta, durante el ano esco-
lar francés 2010-2011 intentamos realizar una investiga-
ciéon en la cual participaron cerca de mil ochocientos
alumnos de primer grado, en su mayoria provenientes
de medios muy desfavorecidos.” Nuestra pregunta era
muy sencilla: ;qué progresos podiamos inducir, sin cam-

76 Esta investigacion obtuvo el patrocinio de los ministerios
franceses de Educacion y de Juventud y de las Solidaridades
Activas, y también del Centro Nacional de Investigacion Cientifica
(CNRS). Involucro a los investigadores de educacion de los
departamentos de Rdédano, Loira y Ain, a los inspectores de
Educacion Nacional y a los consejeros pedagogicos de distinto
o circunscripcion de las escuelas participantes. Contd con la
consultoria cientifica de numerosos investigadores franceses,
especialmente Edouard Gentaz (responsable del proyecto),
Maryline Bosse, Liliane Sprenger-Charolles, Pascale Colé,
Stanislas Dehaene, Caroline Huron, Maryse Bianco, Pascal
Bressoux, Marc Gurgand y Bruno Suchaut. También nos
beneficiamos con las recomendaciones cientificas de Boris New,
Christophe Pallier y Ronald Peerman, del respaldo constante de
Laurent Cros y de un importante trabajo de Eric Pétris para la
edicion de parte de las novedosas herramientas pedagogicas
elaboradas en esta ocasion. La formacion y el acompafiamiento
de los docentes durante el ano escolar 2010-2011 estuvieron
asegurados por Frédérique Mirgalet, consejera pedagdgica de
la inspeccion académica de Isére y por un equipo de consejeros
pedagdgicos de las inspecciones académicas de Rédano, de
Ain y de Loira. Les agradecemos enormemente a todos aqui.
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biar nada fundamental en el sistema escolar actual, ase-
gurando simplemente una capacitacion minima de los
maestros en los principales conceptos de la decodifica-
cién y de la comprension de la escritura? Dabamos a la
mitad de los docentes, elegidos al azar, una capacitacion
acelerada en las nociones centrales de esos procesos. Es-
tos docentes obtenian tanto el acceso a numerosos do-
cumentos pedagogicos como el respaldo de consejeros.
Ademas, sus grupos de alumnos se veian beneficiados
con una ayuda especial: cuatro veces por semana, los
ninos trabajaban en subgrupos de cinco bajo la direc-
cion de un adulto. Las otras aulas funcionaban como
grupo control: alli los docentes continuaban utilizando
sus métodos habituales de ensenanza.

Los primeros resultados sugieren que estos esfuerzos
no son suficientes, a pesar de que no son insignificantes.
En las zonas de educacion prioritaria donde intervini-
mos, al final de primer grado los ninos de los grupos
experimentales no leian mejor que los pertenecientes a
grupos control y, en comparaciéon con los de los ninos
del medio “normal” o favorecido, sus desempenos en
lectura eran claramente inferiores. A lo sumo, obser-
vabamos una leve reduccion de la heterogeneidad en
el rendimiento: en el grupo experimental, a diferencia
del grupo control, practicamente todos los ninos habian
progresado, aunque fuese en magnitudes escasas. Lue-
go de nuestra intervencion, una cantidad algo menor
de ninos estaba en el extremo inferior del aprendizaje
lector, casi sin evolucion de la lectura. De todos modos,
estos resultados todavia eran muy inferiores a nuestras
expectativas.

Por supuesto, nosotros no somos los primeros en
describir cuan dificil es pasar del laboratorio al aula,
especialmente en los medios desfavorecidos. En 2009,
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un estudio australiano llego a la conclusion de que los
beneficios de un entrenamiento fonologico y lingtis-
tico realizado en una clase entera ya no eran detecta-
bles dos anos mas tarde.” La variable clave que parece
definir si una intervencion de dimensiones reales en
las aulas sera un éxito o un fracaso parece ser la forma-
cion de los maestros. Tal como indica una publicacion
del Instituto Nacional de Salud Mental y Desarrollo
Humano de los Estados Unidos, “para que aquellos
pongan en practica estrategias eficaces, es necesario
un entrenamiento a gran escala y formal, desde las
primeras etapas de la formaciéon”.” Pese a todo, sue-
le desatenderse este factor crucial. Algunas horas de
explicaciones, sumadas a una conferencia o un libro,
no pueden suplantar la formacion intensa, sistematica
y responsable que reciben, por ejemplo, los docentes
en Finlandia.

Desde este punto de vista, la investigacion que realiza-
mos en Francia tenia evidentes limitaciones. Solo inter-
veniamos en el primer ano de la primaria, mientras que
todos los trabajos cientificos demuestran lo importante
que es la preparacion para la lectura en nivel preescolar.
En total, cada docente no recibié mas que una veintena
de horas de capacitacion repartidas a lo largo del ano.
No pudimos intervenir en la formacion inicial de los
maestros ni tampoco en los manuales que utilizaban:
cada docente ya habia elegido el suyo. A fin de cuentas,
el lugar de la lectura en la vida del nino no se modifica-
ba de manera fundamental. No disponiamos de tiempo

77 O’Connor, Armott, Mclntosh y Dodd (2009).
78 National Institute of Child Health and Human Development
(2000).
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ni de recursos para crear las bibliotecas de aula que los
ninos serian alentados a utilizar casi a diario.

Asi, mejorar la ensenanza de la lectura ¢seria una uto-
pia demasiado compleja y demasiado costosa para que
pudiera ponerse en practica? Para nada. En busca de
una victoria a escala de un pais entero, consideremos
una investigacion tanto mas ambiciosa: la realizada en
el Reino Unido y conocida como Literacy Hour, que
significa, literalmente, “la hora de lectura” o “del alfa-
betismo” (en realidad, un amplio programa de reforma
de la ensenanza de la lectura en la escuela primaria).
Bajo el impulso de una organizacion sin fines de lucro,
el National Literacy Trust, y luego de consultar a una
cincuentena de investigadores y educadores especializa-
dos, a lo largo del ano lectivo 1998-1999 el Reino Unido
obtuvo una organizacién radicalmente nueva de la ense-
nanza de la lectura. El programa especificaba el conteni-
do detallado de lo que debia ensenarse, el nivel que de-
bia alcanzarse cada ano, y el tiempo minimo que debia
dedicarse a la lectura. El “ntcleo duro” de la reforma
consistia en una hora diaria de ensenanza dividida en
cuatro partes: al principio, de diez a quince minutos de
lectura y de escritura en la clase completa; luego, diez
a quince minutos de ejercicios colectivos sobre las pala-
bras (decodificacion, ortografia y vocabulario) y sobre
las frases u oraciones (gramadtica y puntuacién); a conti-
nuacion, de veinticinco a treinta minutos de actividades
en pequenos grupos; y, por ultimo, una discusion del
grupo completo para reflexionar sobre los objetivos de
la leccion del dia, sobre lo aprendido y sobre lo que
todavia deberia aprenderse. El programa, muy estruc-
turado, se extendia desde el preescolar hasta el final de
la primaria, o sea, desde los 5 hasta los 11 anos de los
alumnos. Desde un principio, se tomaba la responsabi-
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lidad de la educacion de los ninos de forma coherente,
con objetivos claros y una adhesion fuerte de todas las
personas involucradas, tanto de los padres y los docen-
tes como de los consejeros pedagogicos y los terapeutas
del lenguaje, fonoaudiologos o logopedas.

Al principio, en los anos 1996 y 1997, s6lo cuatro-
cientas escuelas de sectores desfavorecidos participaron
en la Literacy Hour. Muy rapido, la evaluacion de los
resultados fue tan positiva que, dos anos mas tarde, el
programa se extendié a todo el Reino Unido. Sin em-
bargo, este breve periodo de experimentacion permitié
evaluar en retrospectiva el impacto a largo plazo en los
ninos. Un grupo de investigadores de la London School
of Economics™ comparé los resultados de los ninos que
habian pasado por estas cuatrocientas escuelas piloto
con los de otros ninos comparables desde todo punto
de vista, pero que, durante dos anos, habian permane-
cido expuestos a los viejos métodos de ensenanza. Al
final de la primaria, hacia la edad de 11 anos, el efecto
de la reforma era claro: un avance muy significativo en
los resultados de lectura, sobre todo en los varones, lo
que reducia claramente el retraso que es habitual en
los ninos en comparacion con las ninas en esta area. El
efecto se generalizaba también a otras materias como las
matematicas. Por contrapartida, el costo era muy bajo:
no hacia falta contratar mas personal, ni agregar ho-
ras suplementarias dedicadas a la lectura; sus resultados
s6lo parecian atribuirse al efecto estructurante de una
politica pedagogica clara, rigurosa y estimulante para
los docentes.

79 Machin y McNally (2008).



110 Aprender a leer

La Literacy Hour no es por cierto la panacea. No ofre-
ce mas que un marco en cuyo interior inscribir, dia tras
dia, actividades pedagogicas pertinentes. Sin embargo, su
impulso contribuy6 a relanzar el interés de un pais entero
en el combate contra el analfabetismo, una reflexion que
hoy en dia no ha concluido. El sitio web del National Lite-
racy Trust® da muchos detalles acerca de los contenidos
de ensenanza que se recomiendan a los docentes ingle-
ses. Las lineas rectoras de los principios que propusimos
en este libro figuran alli en un lugar de privilegio; pero
también aparecen numerosos libros, juegos, materiales
pedagogicos, consejos, intercambios de buenas practicas,
reflexiones acerca de publicaciones cientificas recientes,
etc. El sitio no deja de evolucionar y las ideas fluyen. La
discusiéon democratica y el intercambio permanente en-
tre docentes parecen desempenar un papel protagénico
en la movilizacion del conjunto del cuerpo pedagogico
hacia este objetivo sencillo: hacer lo necesario para que,
cada dia, cada nino progrese en la lectura.

Conclusioén

En consecuencia con esa intencion, nuestra conclusion
sera muy sencilla: la ciencia de la lectura es solida; los
principios pedagogicos que se derivan de ella en nues-
tros dias son muy conocidos; s6lo su puesta en practica
en las aulas requiere todavia de un esfuerzo importante.
Hay que ajustar un sistema pedagogico entero, y no solo
en primer grado, sino desde el jardin de infantes y hasta
el final de la primaria. El ambito escolar completo debe

80 <www.literacytrust.org.uk>.
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contribuir, cotidianamente, a provocar en los ninos las
ganas de leer y a obtener los medios para lograrlo.

El ejemplo del Reino Unido o el de Finlandia son una
muestra de que pueden conseguirse progresos conside-
rables a muy bajo costo, a condicion de que se involucre
al conjunto del cuerpo educativo. ;Por qué no imaginar
una “hora de lectura” diaria para nuestras aulas?

Formar mejor a los docentes y a sus formadores, dar-
les acceso a insumos pedagogicos estructurados y estimu-
lantes son objetivos criticos. Su experiencia cotidiana es
irreemplazable. Espontaneamente, discuten los avances
logrados en el aula, evalian los manuales y estiman has-
ta qué punto los alumnos se benefician con tal o cual
ejercicio, metafora o manera de presentar una nueva di-
ficultad. Compartir de forma sistematica este conjunto
de conocimientos, a través de un portal como Wikipedia,
haria progresar de forma considerable no sélo la calidad
de la ensenanza, sino sobre todo la motivacion de todos.

Todavia nos hace falta también inventar nuevas he-
rramientas pedagogicas compatibles con los principios
que ya enunciamos: desde cartones o cartulinas para re-
cortar, letras magnéticas, juegos de palabras, hasta pro-
gramas informaticos, etc. Los manuales también deben
revisarse y simplificarse para focalizar todos los esfuer-
zos y la atencion del nino sobre la decodificacion y la
comprension de las palabras. Por dltimo, cada clase de-
beria tener su biblioteca, para que no pase una semana
sin que un nino (no importa su edad) lea al menos un
pequeno libro atractivo de su nivel.

De las ciencias cognitivas al aula, s6lo hay un pequeno
paso por dar.






Anexo

Propuesta de progresion pedagogica
a partir de las dificultades de

lectura de la lengua espanola

(La propuesta original para el francés fue pre-
parada por Liliane Sprenger-Charolles en colabo-
racion con Stanislas Dehaene, Caroline Huron,
Edouard Gentaz y Pascale Colé.)
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