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PROLOGO

Siglo XXIV, una sociedad futurista sumida en la tecnologia. Un
contexto en el que el libro es el enemigo mas temido para el Estado.
Por eso se los quema; por eso Guy Montag se erige como el paladin
de la (in)justicia de una sociedad en la que la logica es otra: los
libros deben ser quemados y los bomberos, contraintuitivamente,
llevan a cabo la tarea de quema. Fahrenheit 451 es la historia de los
gue osan liberarse de las cadenas de la represion intelectual.

Hoy, pasados estos primeros afos del siglo XXI, estamos sumidos
en la hiperconectividad. Casi sesenta afos atras, Bradbury vaticino
el presente y construyd desde la ciencia ficcion un mundo que hoy
es el que habitamos, regido por la |6gica de la imagen mas que la de
la palabra. Por eso, en un espacio de transicion entre la distopia y la
utopia, Bradbury planted: “No es necesario quemar los libros para
destruir la cultura, sino que basta con dirigir a la gente para que no
los lea”.

En la era de Internet se han multiplicado tanto la posibilidad de
acceder a la palabra escrita como la velocidad de circulacion de los
textos. Sin embargo, lo que no se ha modificado, como decia
Ricardo Piglia, es la velocidad a la que leemos. Contrariamente a la
difundida maxima que, a tono con estos tiempos, jerarquiza el valor
de la imagen por sobre el del texto, Piglia advertia: “No es que vale
mas, sino que el tiempo necesario para leer mil palabras es distinto”.



Tampoco ha cambiado el caracter ‘artificial’ de la lectura: aunque
leer nos parezca tan natural como identificar un color o reconocer un
objeto, en un principio no lo es y, en efecto, necesitamos de otros
para ingresar en el mundo de la cultura escrita.

Mario Vargas Llosa dijo alguna vez que aprender a leer fue lo mas
importante que le paso en la vida. En su afirmacion se encierran dos
de las caracteristicas que hacen de la lectura una habilidad
fascinante. En primer lugar, cambia el rumbo de las cosas. Tanto a
nivel personal como comunitario, ¢seriamos los mismos si no
supiéramos leer y escribir? Nuestra sociedad, nuestro pais, nuestra
ciudad, ¢existirian sin la palabra escrita? Seguramente, no. En
segundo lugar, Vargas Llosa destaca una particularidad esencial de
esta habilidad: a leer se aprende. Nadie nace sabiendo. A diferencia
del lenguaje oral, que lo adquirimos sin necesidad de instruccion,
simplemente porque estamos bioldgicamente dotados para hacerlo,
la lectura es una habilidad cultural. Es necesario que alguien nos
ensefie a leer e incluso a comprender textos. Asi, una actividad que
en nuestro imaginario solemos pensar como solitaria, es en realidad
colectiva. Leemos por otros. Y, ademas, leemos a otros.

La escritura es una invencidon humana cuyo inicio se remonta a
unos 5.500 afios atrds. No sabemos exactamente como ni cuando
comenzd, pero si sabemos que su existencia generd cambios. No
solo en nuestra sociedad y cultura: también en nuestro cerebro. La
ciencia encontré que, al aprender a leer, se genera un proceso de
reciclaje neuronal a partir de areas destinadas a otros fines. La
lectura toma circuitos de la corteza visual y del lenguaje y en el area
témporo-occipital izquierda se desarrolla un nuevo circuito, que se



ha denominado “caja de letras”, y que permite el almacenamiento de
la forma de las palabras.

Para ensefiar a leer y escribir muchas investigaciones
demostraron que es importante que se tengan en cuenta sus
procesos, sus procedimientos, su “ciencia”. Eso es lo que buscamos
develar en estas paginas. El germen de este libro fue el seminario
La ciencia de la lectura, dictado en el marco del area de Psicologia
del Conocimiento y Aprendizaje de la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales (FLACSO). Fue un espacio que reunié a
investigadores, docentes, cientificos y estudiantes de distintas
partes del continente, todos interesados en el lenguaje, esa
herramienta que nos une y cuyas caracteristicas nos atrapan. Para
ese espacio de encuentro, escribimos junto a Lorena Canet-Juric
una serie de clases acerca de los procesos que subyacen a la
lectura y comprension de textos. Luego, a los ejes tematicos que
construyeron el seminario se les sumaron tres capitulos escritos por
tres investigadores que entienden la lectura como una herramienta
gue modifica vidas y entornos, y que estan convencidos de que su
ensefianza es el derecho de todas las personas y la obligacion de
todos los Estados. Son Telma Piacente (Argentina), Celia
Rosemberg (Argentina) y Ariel Cuadro (Uruguay). Han sido también
estas paginas una oportunidad para reflexionar en conjunto.

El recorrido que proponemos en este libro comienza con los
primeros pasos del proceso de alfabetizacion antes del ingreso del
nifo a la escuela primaria, y la importancia que tiene el entorno y el
hogar particularmente en ese momento. A continuacion, nos
detendremos en el mecanismo de decodificacion y profundizaremos
en la fluidez lectora, una condicion necesaria para la comprension, y



en el desarrollo del vocabulario y su relevancia. También nos
sumergiremos en los sistemas de memoria y las funciones
ejecutivas, y su relacion con la lectura y comprension de textos.

Estamos convencidas de que la lectura conecta y abre puertas.
Saber leer y escribir cambia vidas, como la de Vargas Llosa y las
nuestras. Ojala que este libro haga llegar herramientas donde son
necesarias y acompafne procesos de enseflanza y aprendizaje. Y
por qué no, jcambie algunas vidas!



1. ENTRE LA ORALIDAD Y LA
ESCRITURA: ALFABETIZACION
TEMPRANA'Y CONTEXTO
ALFABETIZADOR

Telma PIACENTE!

1.1 INTRODUCCION

¢Por qué es importante leer y escribir? Vivimos en una cultura
letrada que le ha otorgado a esa maravilla que es el lenguaje escrito
multiples usos y funciones, de tal modo que es practicamente
imposible pensar en alguna actividad de la vida cotidiana de cada
uno de nosotros que no nos instale frente a la necesidad de tener
gue leer y escribir. El lenguaje escrito es un invento extraordinario
gue deriva de la posibilidad que ha tenido siempre el ser humano de
explotar “el inmenso potencial semidtico del significante visual”
(Halliday, 1988). El lenguaje escrito es el testimonio de nuestra
historia, el registro de nuestro presente y la posibilidad de
proyectarnos a nuestro futuro.

La lectura y la escritura constituyen dos de los aprendizajes mas
complejos y diferenciales de nuestra especie y representan, sin



lugar a dudas, un objetivo prioritario para todos los sistemas
educativos. Pero frecuentemente el interés manifiesto y las
expresiones de deseos tropiezan con los resultados concretos. ¢ Por
gué resulta tan laborioso para algunos aprender a leer y escribir?
Porque el camino de la alfabetizacion es muy largo y comienza
mucho antes de la escolaridad y nos acompafa a lo largo de toda la
vida. Los nifilos nacen listos para aprender: la adquisicion del
lenguaje oral se continda con el aprendizaje del lenguaje escrito.
Cuando el nifio llega a la instancia en la que puede aprender a leer,
ya trae muchos conocimientos acerca de lo que es el lenguaje
escrito. Pero son necesarios ciertos conocimientos y habilidades
prelectoras que deben haberse adquirido antes de la escolarizacion
formal para poder aprender a leer y escribir, para darle voz a la
silenciosa palabra escrita e interpretar aquello que nos dice. En esa
interpretacion hay un interjuego permanente entre el texto escrito y
el lenguaje oral.

1.2 APRENDIZAJE DE LA LECTURA'Y LA ESCRITURA

El estudio del aprendizaje de la lectura y escritura ha tenido un
notable impulso en las dltimas décadas, de cara a los desafios del
presente siglo. El legado del siglo XX ha sido la universalizacion de
la escolaridad primaria y secundaria, y el incremento sustantivo de
los estudios del tercer nivel. Esto condujo, por un lado, desde
perspectivas diversas, a la clarificacion de la naturaleza del lenguaje
escrito, de sus usos y funciones y de aquello que implica y ha
implicado a lo largo de la historia. Por el otro, al estudio de lo que
implica su complejo aprendizaje hasta alcanzar niveles altos de



alfabetizacion, caracteristicos de lectores y escritores que
demuestran el dominio de habilidades para procesar informacion de
orden superior (OCDE, 2016).

1.3 LA NATURALEZA DEL LENGUAJE ESCRITO

Abordar el proceso de alfabetizacion requiere detenerse en la
especificidad del lenguaje escrito respecto del lenguaje oral y de
otras formas de comunicacion grafica. Cada modalidad tiene sus
logicas y sus consideraciones particulares y, asimismo, tiene
caracteristicas que la identifican y que determinan la forma en que
se ensefa o aprende.

Aunque los seres humanos siempre hemos sido capaces de
hablar, en tanto estamos biolégicamente dotados para ello, los
sistemas de escritura fueron inventados alrededor del cuarto milenio
a.C. Su inicio justamente separa los limites entre la prehistoria y la
historia. Halliday (1985) sefiala a este respecto que:

El Unico medio de expresion utilizado en el 99% de la historia de la humanidad
correspondié al del lenguaje sonoro, a los sonidos producidos por los érganos del
habla [...] No obstante no fue el Gnico medio de comunicacion humana, puesto que
desde hace miles de afios nuestros ancestros fueron capaces de dibujar, de hacer
disefios sobre las paredes de las cavernas en las que habitaban [...] Es decir, que
desde hace mucho tiempo nuestros antepasados aprendieron a reconocer y explotar el
enorme potencial semi6tico del medio visual. Pero tales marcas no eran lenguaje; y la
distincion entre dibujo y lenguaje (escrito) es importante. Para que ese medio
constituya un lenguaje fueron necesarias determinadas transformaciones (p. 15).

1.4 LENGUAJE ESCRITO Y SISTEMAS DE ESCRITURA



La evolucion milenaria del lenguaje escrito ha dado lugar a
transformaciones importantes, que se han actualizado en diferentes
sistemas de escritura a lo largo de la historia, muchos de los cuales
persisten hasta la actualidad. En un sistema de escritura, cualquier
expresion de la lengua oral puede ser adecuadamente formulada
por escrito. En términos de Sampson (1997), se trata de “un sistema
para representar enunciados de una lengua hablada por medio de
marcas permanentes y visibles” (p. 38).

Los mudltiples sistemas de escritura, pasados y actuales se
diferencian por las unidades de la lengua hablada que transcriben.
La comprension de esas relaciones puede clarificarse de acuerdo
con el principio de doble articulacion del lenguaje (Martinet, 1970),
segun el cual todas las lenguas humanas estan doblemente
articuladas, es decir que aparece una combinatoria de dos tipos de
unidades que se coordinan entre si. Las unidades de primera
articulacion, llamadas monemas (groseramente expresado en
términos comunes, palabras o morfemas? con significado) y las
unidades de segunda articulacion: los fonemas.

La primera articulacion del lenguaje es aquella con arreglo a la cual todo hecho de
experiencia que se vaya a transmitir, toda necesidad que se desee hacer conocer a
otra persona, se analiza en una sucesion de unidades, dotada cada una de una forma
vocal y de un sentido [...] Las unidades que ofrece la primera articulacion, con su
significado y su significante, son signos, mejor dicho, signos minimos [...] No existe un
término universalmente admitido para designar esas unidades. Emplearemos aqui
monemas (Martinet, 1970, p. 20).

En cualquier lengua estas unidades conforman una lista abierta,
es decir, es practicamente imposible determinar cuantos monemas
existen en una lengua. Al mismo tiempo estan sujetos a



determinadas restricciones para su combinacion, determinadas por
las reglas de la sintaxis. En cambio, la forma vocal (palabra) puede
ser segmentada en los minimos elementos distintivos de la lengua,
los fonemas, que permiten distinguir una unidad de otra, por
ejemplo, pala, de cala, tala, sala, bala, mala, gala, jala, rala. Los
fonemas son escasos en cualquier lengua, abarcan pocas decenas
y para su combinacion también existen restricciones: las reglas de la
fonologia.

La economia del lenguaje humano estriba justamente en esta
posibilidad de doble articulacién, que hace posible la realizacion de
cualquier enunciado y, mas aun, de un numero potencialmente
infinito de enunciados a partir de la combinacion de unidades
discretas tanto en la oralidad como en la escritura. Los sistemas de
escritura se diferencian por las unidades del lenguaje oral que
transcriben. Sampson, siguiendo el principio de doble articulacion de
Martinet (1970), establece una primera distincion entre sistemas de
escritura semasiograficos y glotograficos (Fig. 1).

Fig. 1. Clasificacion de los sistemas de escritura
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1. La semasiografia corresponde a signos que se limitan a la
representacion de las “ideas”, sin vincularse necesariamente
con los sonidos de alguna lengua en particular, razon por la cual
su estatuto de escritura es discutible. Aun asi, no debe
cometerse el error de desestimar los sistemas semasiograficos
por considerarlos primitivos; de hecho, el “lenguaje” escrito de
la matematica es un ejemplo sumamente sofisticado de
semasiografia (Sampson, 1997).

. La glotografia a su vez, expresa estructuras lingtisticas en una
lengua determinada, de dos maneras diferentes segun
representen las unidades de primera o segunda articulacion del
lenguaje oral, de acuerdo con la distincion propuesta por
Martinet (1970) (ver mas arriba):



2.1. La logografia, segun la cual se expresan palabras o
morfemas, es decir, asociaciones de sonidos vinculados
necesariamente a los significados. Es el caso de, por
ejemplo, el sistema de escritura del chino mandarin.

2.2. La fonografia, en la que se representan unidades
fonologicas, independientemente de los significados.

En los sistemas fonograficos, los simbolos individuales pueden
representar distintos tipos de unidades. En los sistemas de escritura
sildbicos, como el kana japonés, se representan silabas. Otros
sistemas fonograficos, en cambio, representan segmentos menores,
como es el caso de los fonemas en los sistemas de escritura
alfabéticos. Finalmente, en los sistemas rasgales como el hangul
coreano, se representan unidades menores a los segmentos: los
rasgos fonéticos, que pueden tomar valores positivos 0 negativos.

La economia del lenguaje se refleja en los sistemas de escritura
alfabéticos, que solo necesitan representar los fonemas (cuyo
namero es restringido) a través de los grafemas que correspondan.
El sistema de escritura del espafol es alfabético (utiliza el alfabeto
latino derivado del alfabeto griego, como la mayoria de las lenguas
occidentales). La ortografia del espafiol comprende 27 letras y cinco
digrafos (ch, Il, qu, gu, rr) para representar los fonemas que
comprende.

En razon del grado de correspondencia fonema-grafema se ha
clasificado a las ortografias de distintas lenguas, que utilizan
sistemas alfabéticos, como opacas o transparentes. Las ortografias
opacas se caracterizan por la abundancia de irregularidades en la
representacion ortografica de la fonologia, tal como sucede en el



inglés, cuyo niumero de fonemas es de aproximadamente 44. En las
ortografias transparentes las unidades ortograficas (grafemas)
mantienen una correspondencia mas consistente con las unidades
fonoldgicas a las que representan, como es el caso del espaiiol, el
italiano, el aleman y el serbocroata, entre otros (Moats, 2010;
Signorini, 2000).

Pero debe tenerse en cuenta que el sistema de escritura no se
agota en ese codigo, puesto que el lenguaje, hablado o escrito, no
es solo una nomenclatura sino que se caracteriza a nivel oracional o
textual por su gramatica. Involucra ademas aspectos
extraalfabéticos que incluyen los distintos caracteres que tienen las
letras (mayudscula, mindscula, imprenta manuscrita, formas
diferentes como las que existen como “fuente” o “estilo” en una
computadora), la norma ortografica, que es arbitraria, pero que
regula la manera de escribir correctamente, la puntuacion y el
tratamiento de espacios en blanco entre palabras, parrafos, y
margenes (Piacente, 2005).

Cuando se trasciende el nivel de la palabra y de la oracion al
texto, ademas, deben considerarse especialmente las propiedades
textuales de cohesion y coherencia, es decir, de su unidad
estructural y conceptual, fundamentales para la adecuada
comprension y producciéon de un texto.

El conjunto de estas caracteristicas pone de manifiesto los
desafios que enfrenta una alfabetizacion exitosa, ya que se trata de
un largo aprendizaje, anclado en el lenguaje oral y en sus relaciones
con el lenguaje escrito.

1.5 EL APRENDIZAJE DEL LENGUAJE ESCRITO



El estudio del aprendizaje del lenguaje escrito ha sido objeto de
multiples investigaciones tedricas y aplicadas, una vez instaurada la
obligatoriedad de la ensefianza primaria, ocurrida hace poco mas de
un siglo. Recién en el aifio 1959 en las Naciones Unidas se aprobo
la Declaracion de los Derechos del Nifio, entre los que se encuentra
el “derecho a una educacion adecuada”, con modificaciones
progresivas en afos sucesivos en los paises en los que ha sido
consagrada.

Desde el punto de vista de la investigacion y la docencia, ha dado
lugar a especificar los procesos implicados en su aprendizaje y los
modelos de ensefianza mas efectivos. Mas alla de los aspectos
diferenciales que han suscitado controversias, existe consenso en
reconocer la importancia de contar con lectores y escritores
expertos. Esto ha llevado a reflexionar acerca de los alcances de la
alfabetizacion, entendida ahora como un proceso que se despliega a
lo largo de la vida, ya que se pueden alcanzar niveles de
alfabetizacion progresivamente mas altos, si median las
oportunidades para hacerlo. De ahi que se ha configurado una
produccion creciente en el estudio de los polos de la alfabetizacion:
desde la alfabetizacién temprana a la alfabetizacion académica. La
primera refiere al estudio de los precursores de la lectura y la
segunda, al de la comprensién y produccion de textos complejos,
gue implican el dominio del lenguaje académico. Para desentrafar
las caracteristicas del pasaje de una a otra, en las ultimas décadas,
la literatura especializada ha focalizado muchos de sus estudios en
la alfabetizacién temprana.



1.6 ALFABETIZACION TEMPRANA Y CONTEXTO
ALFABETIZADOR

La alfabetizacion temprana, definida en términos de habilidades y
conocimientos precursores de la alfabetizacion formal que se
desarrollan durante los afnos previos a la escolaridad, ha suscitado
un gran interés de la investigacion. Dichos precursores predicen de
modo eficaz el desempeno en el aprendizaje posterior de la lectura y
la escritura (Adams et al., 1998; Signorini, 2000; Torgesen y Mathes,
2000).

En la denominacién “alfabetizacién temprana” se capta la idea de
que los precursores no emergen espontdneamente, sino que se
aprenden, como veremos mas adelante, en determinadas
situaciones y contextos alfabetizadores. Consistentemente con la
perspectiva de la alfabetizacion como un proceso que acompaiia al
ciclo vital, su estudio tiene como objetivo examinar las
caracteristicas iniciales de ese largo camino de la alfabetizacion
(Piacente, 2018).

¢,Cuales son esas habilidades y conocimientos, y de cuéales otras
son precursoras? Esta delimitacion implica definir qué se entiende
por los primeros aprendizajes formales de la lectura y escritura. De
acuerdo con Morais (1998), leer “es extraer de una representacion
grafica del lenguaje, la pronunciacion y el significado que le
corresponde” (p. 85). Obviamente, existe una progresion evolutiva
mediada necesariamente por la ensefianza, desde los precursores y
la posterior lectura de palabras hasta la experticia en la comprension
y produccién de textos complejos.



En un trabajo anterior (Piacente, 2005) hemos sefialado,
coincidiendo con numerosas investigaciones realizadas en
diferentes paises, que en los tramos iniciales del aprendizaje la
evidencia proporcionada indica que son las unidades mas pequefas
las que deben ser consideradas, es decir que se trata del dominio
del principio alfabético (Borzone et al., 2010, 2015). Este dominio
requiere de la capacidad de identificar las letras (reconocimiento de
letras del alfabeto latino en el caso del espafiol y de todas las
lenguas que lo utilizan), la capacidad de identificar los fonemas
dentro de las palabras orales (conciencia fonémica: sensibilidad
hacia o la conciencia explicita de la estructura fonoldgica de las
palabras de la propia lengua) y la capacidad de aplicar las reglas de
correspondencia entre grafemas y fonemas (cddigo grafo-fonético,
es decir las maneras regulares en que las letras representan los
fonemas que constituyen las palabras) (Torgesen y Mathes, 2002).

El dominio del principio alfabético “resulta critico para muchos y
peligroso para ninguno” (Snow y Juel, 2005), si pensamos en el
objetivo de garantizar una lectura exitosa. Justamente, los lectores
novatos y los expertos se diferencian en la identificacion rapida y
eficiente de las palabras, que conduce a la fluidez lectora. Este
constructo que ha cobrado especial sentido en los udltimos afos
implica tres aspectos: precision, rapidez y recuperacion de
elementos prosédicos, ausentes 0 escasamente representados en la
escritura. Adams (1990) encontré que “a menos que los procesos
involucrados en el reconocimiento individual de palabras operen
apropiadamente, nada mas puede hacerse” (p.3). La automatizacion
de la decodificacion le permite al lector (y al escritor) dirigir su
atencion hacia actividades de comprension (y produccion) de mas



alto nivel, en las que el lector se ve en la necesidad de tomar en
cuenta los parametros textuales de cohesion y coherencia (National
Reading Panel, 2000) y de monitorear sus propios procesos.

La llegada de los nifos a la escuela viene acompafnada de
distintos perfiles y experiencias. Resultan diferenciales las
habilidades y los conocimientos adquiridos durante sus primeros
cinco afos de vida, en razon de las caracteristicas de sus
experiencias previas. Estas diferencias justifican que muchos nifios
aprendan a leer y a escribir mas rapidamente que otros, e incluso
gue algunos presenten dificultades (Snow et al., 1998).

Las experiencias anteriores al ingreso a la escuela primaria, que
integran el constructo alfabetizacion temprana, se desarrollan
especialmente en las interacciones que ocurren en los dos
contextos alfabetizadores principales en los que transcurren los
primeros afnos de vida del nifio: el hogar y el jardin de infantes. Entre
los conocimientos y las habilidades que se incluyen, interesa
destacar algunas, en razén de su particular relevancia para los
aprendizajes posteriores. Se trata de las habilidades de conciencia
fonoldgica (precursora de la conciencia fonémica), de la amplitud del
vocabulario, del conocimiento sobre las caracteristicas de la
escritura y de la escritura emergente (Whitehurst y Lonigan, 1998,
2001). Méas recientemente se ha destacado el papel que juegan el
tipo y cantidad del input linglistico que reciben los nifios y la
necesidad de su estudio pormenorizado (Rosemberg et al., 2020;
Stein et al., 2021) asi como la participacion de los nifios en las
interacciones con adultos en conversaciones descontextualizadas.
Se entiende por ellas “un discurso extenso centrado en el alli y el
entonces y, por lo tanto, alejado del contexto fisico circundante de la



interaccion en el aqui y ahora” (Uccelli et al., 2018). Desarmemos, a
continuacioén, el constructo alfabetizacion temprana.

En primer lugar, las habilidades de conciencia fonologica se
definen como aquellas habilidades que nos permiten identificar y
manipular deliberadamente los aspectos sonoros del lenguaje oral,
es decir, centrar la atencién en las caracteristicas estructurales del
habla. Entre ellas se encuentran (Lonigan, 2006; Torgesen vy
Mathes, 2002) la comparacion de los sonidos de diferentes palabras
(que aparece, por ejemplo, en los juegos de rimas); la segmentacion
de fonemas, de mayor complejidad, que consiste en contar,
pronunciar, quitar, adicionar o invertir fonemas individuales en las
palabras; la union de fonemas que, como contraparte de la
segmentacion, permite ensamblar los fonemas aislados para formar
palabras. Pero debe considerarse que su desarrollo es progresivo y
depende, en gran medida, de los eventos en los que el nifio
participa.

En segundo término, la amplitud de vocabulario o, en términos
mas actuales, las caracteristicas del léxico o diccionario mental
(Segui y Ferrand, 2000), se ha estimado, en algunas
investigaciones, en no menos de 1500 palabras a los 5 afios de
edad (Gunning, 1998). Se trata de un conocimiento declarativo, es
decir, el conocimiento del significado de las palabras, y al mismo
tiempo procedural, de modo tal que permite seleccionar las palabras
segun la intencion comunicativa, teniendo en cuenta el contexto y el
interlocutor. Un aprendizaje verdaderamente efectivo del vocabulario
involucra las actitudes de los nifios hacia las palabras: los que
desarrollan un vocabulario amplio y preciso muestran gran interés
en las palabras y en la forma de usarlas. En general se estima que



un nivel suficiente de habilidad en el lenguaje oral constituye
frecuentemente un requisito para el abordaje del escrito y en tal
sentido el vocabulario desempefia un importante papel en las
capacidades asociadas a la lectura.

Concomitantemente, se ha encontrado que existe una relacion
positiva entre las habilidades de conciencia fonoldgica y el nivel de
vocabulario (Wagner et al., 1993), en la medida que el incremento
del vocabulario hace posible la representaciéon no solo global, sino
también segmental de las palabras, de sus partes constituyentes.

Por otra parte, debe recordarse que una de las caracteristicas
distintivas del lenguaje escrito, respecto de la oralidad, es la de su
mayor densidad lexical (esto es, el numero de palabras diferentes
gue aparecen en un texto escrito en relacion con las que aparecen
en el discurso oral [Halliday, 1988]).

En tercer lugar, en cuanto a las conversaciones
descontextualizadas, es decir las que refieren a eventos no
presentes en el contexto inmediato, “ocurren cuando se trata de
narrativas sobre eventos pasados o ficticios, comentarios sobre
eventos y acciones futuras, juegos de simulacién o explicaciones
muy andamiadas en el contexto de interacciones con los padres”
(Uccelli et al., 2018). En estas circunstancias, el lenguaje se
diferencia de las conversaciones sobre el aqui y ahora relativos a
personas, objetos u eventos presentes en la situacidbn comunicativa.
Segun las autoras (Uccelli et al., 2018):

Estas conversaciones proporcionan contextos interactivos de apoyo en los que los
nifios aprenden a comunicarse con niveles crecientes de precision linguistica [...] El
uso que los niflos hacen del habla descontextualizada se ve fomentado por sus
experiencias comunicativas con los cuidadores [...] se ha demostrado que el lenguaje
descontextualizado dirigido a los nifios de los padres aumenta drasticamente cuando



ellos tienen de 14 a 42 meses (Rowe, 2012). El uso del lenguaje descontextualizado
de los padres contiene un vocabulario mas diverso y estructuras morfosintacticas mas
complejas que el habla contextualizada y es un predictor significativo del conocimiento
posterior del vocabulario y las habilidades narrativas de los nifios.

Por su parte, entre las caracteristicas del lenguaje escrito se
destaca el hecho de comprender que la escritura transmite un
mensaje, que se pueden leer textos y no dibujos (diferencia dibujo-
escritura), que se lee en una direccionalidad determinada (desde
arriba hacia abajo, de la primera pagina hasta el final, de izquierda a
derecha, desde el principio al final de la pagina), que en la pagina
impresa aparecen distintos tipos de letras y niumeros, que un libro
contiene distintas partes, como tapa y contratapa, que el titulo de un
libro sintetiza y anticipa su contenido su contenido, entre otros). Las
experiencias tempranas en relacidon con esto se vinculan con la
lectura interactiva de cuentos u otro tipo de textos y con otras
experiencias con el lenguaje escrito (De Bruin-Parecki, 2007;
Piacente y Tittarelli, 2009).

Finalmente, por escritura emergente se entienden los primeros
intentos por parte de los nifios de utilizar las letras que conocen o
aproximaciones de letras para representar el lenguaje escrito, asi
como el intento de escribir su propio nombre y el conocimiento sobre
como se debe mirar un texto: son letras juntas en una palabra con
espacios entre ellas (Whitehurst y Lonigan, 2003).

1.7 LAS CARACTERISTICAS DE LOS CONTEXTOS
ALFABETIZADORES



El desarrollo de esos conocimientos y habilidades prelectores
dependerd, en gran medida, de las experiencias familiares que han
tenido los niflos antes de ingresar a la escolaridad formal. En
general, los multiples estudios realizados desde décadas atras hasta
la actualidad destacan el papel del nivel socioeconomico de
procedencia y, en este sentido, han constatado una variabilidad
sustancial tanto en los recursos como en las interacciones en las
gue participan los ninos que provienen de estratos sociales pobres y
no pobres (Feitelson y Goldstein, 1986; Flores, 2019; Payne et al.,
1994; Raz y Bryant, 1990; Rosemberg et al., 2020; Stein et al.,
2021).

Burgess, Hecht y Lonigan (2002), a partir de un estudio en el que
integraron diferentes enfoques, formularon una concepcion global de
un “entorno general de alfabetizacién en el hogar” (Overall Home
Literacy Environment), que incluye la distincion entre un contexto
alfabetizador pasivo (Passive Home Literacy Environment) y un
contexto alfabetizador activo (Active Home Literacy Environment).

El primero comprende los recursos del hogar y las actividades que
incluyen el uso del lenguaje escrito por parte de los adultos del
entorno. En la perspectiva de nuestros propios trabajos (Piacente et
al., 2006), entre ellos se encuentran la disponibilidad de materiales
relacionados con la alfabetizacion, tales como libros, papeles,
lapices, computadoras, etc. y los habitos lectores de los padres y
madres, habitos muchas veces relacionados con un umbral minimo
de escolaridad. Estas caracteristicas hacen posible que los nifios
atraviesen experiencias que les permitan utilizar esos recursos, asi
como observar a sus progenitores en actividades cotidianas de
lectura y escritura. Aqui, el énfasis, en relacion con el impacto que



pudieran tener sobre el desarrollo de habilidades y conocimientos
infantiles, esta puesto en el rol del aprendizaje indirecto a través de
modelos.

El segundo, contexto alfabetizador activo, comprende aquellos
esfuerzos parentales que comprometen directamente al nifio en
actividades disefiadas para promover la alfabetizacion o el
desarrollo del lenguaje, denominadas por nosotros practicas
alfabetizadoras, relativas por ejemplo a juegos con rimas, lecturas
compartidas, ensefianza de letras, de palabras, etc. Dicho en otros
términos, constituyen estrategias de participacion guiada que
promueven el progreso del nifio desde un nivel de desarrollo actual
a uno de desarrollo potencial (Vigotsky, 1978/1934). Conviene
recordar a este respecto que un nifio es capaz de alcanzar un nivel
de desarrollo mas alto con la guia o andamiaje (Bruner, 1966) de un
adulto o un compafiero mas experto.

Adicionalmente, debe considerarse la motivacion del nifio frente a
las practicas alfabetizadoras, que forman parte del contexto de
crianza y que se encuentran relacionadas con las dimensiones
anteriores. Esta motivacion refiere, por ejemplo, al interés, disfrute y
demanda infantil de las actividades relacionadas con el lenguaje
escrito.

La evidencia proporcionada por multiples investigaciones coincide
en sefalar las diferencias sustantivas que aparecen en los contextos
alfabetizadores de nifios que provienen de sectores pobres y no
pobres. Algunos llegan a la escuela con conocimientos prelectores
consolidados; incluso muchos de ellos ya saben leer. Otros, en
cambio, presentan un perfil marcadamente diferente, circunstancia a



ser tenida en cuenta a la hora del énfasis que debe ponerse en la
ensefanza.

1.8 UNA AGENDA INVESTIGATIVA Y DE
INTERVENCION

Las investigaciones en torno a las caracteristicas diferenciales de la
alfabetizacion temprana y de su correlato inmediato, el contexto
alfabetizador hogarefo, suelen basarse en el nivel socioeconémico
de procedencia como macroindicador, como ya se sefiald. No
obstante, una preocupacion creciente de la investigacion actual
abona en favor de trascenderlo, para identificar aquello que ocurre
en el interior de las familias. Son muchas las indagaciones que dan
cuenta de la variabilidad sustantiva que se observa dentro del
mismo estrato social. En trabajos realizados en el pais y en el
exterior se encuentra evidencia acerca de las diferencias de
caracteristicas y practicas de promocién del desarrollo y la
alfabetizacion, especialmente de practicas de lectura, entre familias
de sectores pobres.

Particularmente, en una época de crisis como la que atraviesa
nuestra region, en la que aparece criticamente el problema de la
insuficiencia de logros en lectura y escritura a lo largo de todo el
trayecto formativo, en una proporcién significativa de niflos y
adolescentes, es necesaria la delimitacion de esos indicadores mas
precisos que atiendan a esa diversidad. Ademas, las circunstancias
aludidas se encuentran agudizadas en el contexto de la pandemia
por COVID-19 que desde marzo de 2020 ha afectado a la
humanidad. Disponer de indicadores mas precisos que den cuenta



de la diversidad de contextos alfabetizadores y de situaciones de
alfabetizacion previas a (o por fuera de) la escolarizacion formal
redundaria en poder contar con evidencia suficiente y adecuada
para el disefio de estrategias de intervencion apropiadas y, en
definitiva,  practicas educativas basadas en evidencia,
imprescindibles para garantizar que el derecho a la educacion
alcance al conjunto de los nifios y jovenes de nuestra region.

BIBLIOGRAFIA

Adams, M. J. (1990). Beginning to read: Thinking and learning about
print. Cambridge: MIT Press.

Adams, M., Foorman, B. R., Lundberg, I. y Beeler, T. (2002).
Phonemic Awareness in Young Children. Baltimore, Maryland:
Paul H. Brookes Publishing.

Borzone, A. M. y Diuk, B. (2010). Conocimiento de vocabulario,
representaciones fonolégicas y sensibilidad fonoloégica en nifios
pequefios de distinto sector social de procedencia. SUMMA
Psicologica US, 7(1), 33-50.

Borzone, A.M., Marder, S. y Sanchez, D. (2015). Leamos juntos:
Cuadernillo para el alumno. Programa para el aprendizaje
acompanado de la lectura y la escritura inicial. Buenos Aires:
Paidos.

Bruner, J. (1966). Toward a Theory of Instruction. Massachusetts:
Harvard University Press.

Burgess, S. R., Hecht, S. A. y Lonigan, C. J. (2002). Relations of the
home literacy environment (HLE) to the development of reading-



related abilities: A one-year longitudinal study. Reading Research
Quatrterly, 37(4), 408—-426.

De Bruin-Parecki, A. (2007). Let's Read Together. Improving
Literacy Outcomes with the Adult-Child Interactive Reading
Inventory. Baltimore: Paul Brookes Publishing co.

Feitelson, D. y Goldstein, Z. (1986). Patterns of book ownership and
reading to young children in Israeli school-oriented and nonschool-
oriented families. Reading Teacher, 39, 924-930.

Flores, R. (2019). A Look at Chinese Parents’ Literacy Practices and
Their Preschool Children’s Literacy Experiences. Creative
Education, 10, 2013-2027.

Gunning, T. (1998). Assessing and Correcting Reading and Writing
Difficulties. Boston: Allyn and Bacon.

Halliday, Ch. (1988). Spoken and Writing Language. Hong Kong:
Oxford University Press.

Lonigan, Ch. (2006). Conceptualizing Phonological Processing Skill
in Preaders. En S. Newman and D. Dickinson (Eds.). Handbook of
Early Literacy Development (Vol 2). New York: Guilford.

Martinet, A. (1970). Elementos de linglistica general. Madrid:
Gredos.

Moats, L. C. (2010). Speech to Print. Language Essentials for
Teacher (2" edition). Baltimore, Maryland: Paul H. Brookes.

Morais, J. (1998). El arte de leer. Madrid: Visor.

National Reading Panel. (2000). Teaching Children to Read: An
Evidence-Based Assessment of the Scientific Research on
Reading and its Implications for Reading Instruction. U.S.
Department of Health and Human Services. Recuperado de:
http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/report.cfm


http://www.nichd.nih.gov/publications/nrp/report.cfm

OCDE (2016). The Survey of Adult Skills: Reader’'s Companion,
Second Edition. OECD Skills Studies. Paris: OECD Publishing.

Payne, A. C., Whitehurst, G. J. y Angell, A. L. (1994). The Role of
Home Literacy Environment in the Development of Language
Ability in Preschool Children from Low-income Families. Early
Childhood Research Quarterly 9, 427-440.

Piacente, T. (2005). Las habilidades y conocimientos prelectores. Su
incidencia en el aprendizaje formal. En J. Vivas (Ed.). Las ciencias
del comportamiento en los albores del siglo XXI (pp. 63-73). Mar
del Plata: Universidad Nacional de Mar del Plata.

Piacente T. (2018). De la alfabetizacion inicial a la alfabetizacion
académica. Las demandas cognitivas implicadas en el
aprendizaje del lenguaje escrito. En UCALP. Proyecciones
Disciplinares del Humanismo. La Plata: Editorial UCALP.

Piacente, T., Marder, S., Resches, M. y Ledesma, R. (2006). El
contexto alfabetizador hogareio en familias de la pobreza.
Comparacion de sus caracteristicas con las de familias no pobres.
Revista Iberoamericana de Diagnostico y Evaluacion Psicologica,
1(21), 61-88.

Piacente, T y Tittarelli, A. M. (2009). La lectura de cuentos dialégica
y las caracteristicas de la interaccion segun estrato social de
procedencia. Evaluar. Laboratorio de Evaluacion Psicologica y
Educativa, 9, 1-18.

Raz, I. T. y Bryant, P. (1990). Social background, phonological
awareness and children’s reading. British Journal of
Developmental Psychology, 8(3), 209-225.

Rosemberg, C., Alam, F., Audisio, C.P., Ramirez, M.L., Garber, L. y
Migdalek, M. J. (2020). Nouns and verbs in the linguistic



environment of Argentinian toddlers: Socioeconomic and context-
related differences. First Language, 1-26.

Rowe, M. L. (2012). A longitudinal investigation of the role of quantity
and quality of child-directed speech in vocabulary development.
Child Development, 83, 1762-1774.

Samspon, G. (1997). Sistemas de escritura. Analisis lingdistico.
Barcelona: Gedisa.

Sequi, J. y Ferrand, L. (2000). Lecons de Parole. Paris: Editions
Odile Jacob.

Signorini, A. (2000). Del habla a la escritura. EI procesamiento
fonologico en la lectura inicial. Tesis Doctoral (inédita). Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad
Nacional de La Plata .

Snow, C. E., Burns, M. S. y Giriffin, P. (Eds.) (1998). Preventing
reading difficulties in young children. Committee on Prevention of
Reading Difficulties in Young Children, Commission on Behavioral
and Social Sciences and Education, National Research Council.
Washington, DC: National Academy Press.

Snow, C.E. y Juel, C. (2005). Teaching Children to Read: What Do
We Know about How to Do It? En M. J. Snowling y Ch. Hulme
(Eds.). The Science of Reading: A Handbook (pp.501-520).
Malden, MA: Blackwell Publishing.

Stein, A., Menti, A.B. y Rosemberg, C. (2021). Socioeconomic status
differences in the linguistic environment: a study with Spanish-
speaking populations in Argentina. Early Years. An International
Research Journal, 1-12.

Torgesen, J. K. y Mathes, P. G. (2002). A Basic Guide to
Understand, Assessing, and Teaching Phonological Awareness.



Austin, Texas: Pro-De International Publisher.

Uccelli, P., Demir-Lira, L., Rowe, M., Levine, S. y Goldin-Meadow, S.
(2018). Children’s Early Decontextualized Talk Predicts Academic
Language Proficiency in Midadolescence. Child Development, 90
(5), 1650-1663.

Vigotsky, L. (1978). Thought and language. Cambridge Mass.: MIT
Press. Traduccion en espafol (1973): Pensamiento y lenguaje.
Buenos Aires: La Pléyade. (Trabajo original de 1934).

Wagner, R. K., Torgesen, J. K., Laughon, P., Simmons, K. y
Rashotte, C. A. (1993). Development of young readers’
phonological processing and its causal role in the acquisition of
reading skill. Psychological Bulletin, 101, 192-212.

Whitehurst, G. J. (2000). The NCLD Get Ready to Read technical
report. Unpublished Report. State University of New York at Stony
Brook.

Whitehurst, G. J. y Lonigan, C. J. (1998). Child development and
emergent literacy. Child Development 69, 848-872.

Whitehurst, G. J. y Lonigan, C. J. (2001). Emergent literacy:
Development from prereaders to readers. En S. Newman y D.
Dickinson (Eds.). Handbook of Early Literacy Development (Vol 1).
New York: Guilford.

Whitehurst, G. J. y Lonigan, C. J. (2003). Get Ready to read! An
Early Literacy Manual: Screening Tool, Activities, & Resources.
New York: Pearson Early Learning.

FUENTES

Fig. 1. Clasificacion de los sistemas de escritura



Samspon, G. (1997). Sistemas de escritura. Analisis linguiistico.
Barcelona: Gedisa, p. 46.

1. Docente Investigadora Universidad Nacional de La Plata y Universidad Nacional General
San Martin.

2. El morfema es una unidad minima con forma y contenido, ya sea léxico o gramatical.
Bloomfield ha definido el morfema como la unidad lingiistica minima que tiene significado y
no puede ser analizada en unidades significativas menores.



2. DE APRENDER A LEER A LEER PARA
APRENDER

Angeles CHIMENTI

Valeria ABUSAMRA

2.1 ESCENAS DE LECTURA

Una tarde de verano de 1943, un chico de tres anos se sienta en el
umbral de la puerta de su casa con un libro en las manos. Aun no
sabe leer, pero observa a su abuelo, a quien admira, leyendo
concentradisimo, y entonces el chico simula que él también lee.
Estamos a una cuadra de la estacion de tren de Adrogué, y los
pasajeros del tren suelen pasar caminando por delante de la casa.
Uno de ellos repara en el chico, se detiene y le dice que tiene el libro
al revés. El chico que simulaba leer con el libro al revés pero que
aun no podia vislumbrar su futuro como escritor y critico literario era
Ricardo Piglia, y segun él mismo conjetura, el pasajero que le
enderezo su libro pudo haber sido Jorge Luis Borges, ya que los
Borges veraneaban en Adrogué, y “¢sa quién sino a Borges se le
puede ocurrir hacerle esa advertencia a un chico de tres afios?”
(Piglia, 2015: 15).



¢, Como logra dominar la lectura un nifio prelector que juega a leer
con un libro al revés? ¢De qué modo termina por convertirse en un
experto de la lectura (y la escritura)? ¢ Como aprendemos los seres
humanos a leer? ¢Qué hacemos, como lectores, cuando leemos?
¢,Cudles son las diferencias entre un nifilo 0 una nifa que esta
aprendiendo a leer y un adolescente o un adulto alfabetizado? ¢Y
entre una persona alfabetizada y una analfabeta? Estos
interrogantes, si bien no son nuevos, no dejan de ser cruciales: en
nuestra sociedad, el texto escrito es una forma fundamental de
acceder al conocimiento, y esto se da no solo en la educacion
formal sino también en la vida cotidiana. En este sentido, la lectura 'y
su fin dltimo, que es la comprension de textos, atafien a la formacion
de la ciudadania.

La comprension de textos implica multiples procesos y factores
lingUisticos, psicolinguisticos y culturales (Abusamra et al., 2009).
Cuando leemos y comprendemos un texto, lo que hacemos es
construir un modelo mental a partir de la interaccion entre la
informacioén explicita que aparece en el texto y nuestro conocimiento
del mundo (Abusamra et al., 2011; 2014). Cuando leimos el primer
parrafo de este capitulo lo que construimos es una representacion
de una escena de lectura, en la que un nifilo prelector imita a un
adulto y simula leer. A su vez, las indicaciones sobre las personas
involucradas, el lugar de los hechos y el momento en el que
ocurrieron, conjuntamente con nuestra experiencia y conocimiento
sobre esas coordenadas espacio-temporales, nos ayudan a
construir la escena. El modelo resultante pasa a formar parte de
nuestra memoria y perdura en ella. De hecho, podemos evocarlo y
recuperarlo, como cuando recordamos, por ejemplo, una novela que



leimos. Para que lo anterior sea posible, un primer paso
determinante es la posibilidad de decodificar los textos que leemos.
Leer, ante todo, implica reconocer y nombrar las palabras escritas.
Cuando leemos un texto, lo que hacemos es reconocer las palabras
a partir de nuestro vocabulario visual (o léxico ortografico) y
accedemos al significado. También, en algunos casos, convertimos
los simbolos escritos (grafemas) en sonidos (fonemas). La
decodificacién se apoya en ambos mecanismos (Ferreres y Lopez,
2014) y es una habilidad cultural, que debe ser objeto de ensefanza
explicita. Aprender la lengua escrita y, especificamente, aprender a
decodificar es ineludible en el camino hacia la comprension de
textos, que implica la posibilidad de alcanzar su significado global.

Imaginemos que estamos navegando en la pagina web del Museo
de Arte Moderno de Nueva York y nos encontramos con la siguiente
obra:



Fig. 2: Anuncio de lamparitas para el Glavnyj Universalnyj Magazin
(GUM)

¢, Podriamos explicar qué dice el mensaje escrito respecto de la
lamparita que aparece en el centro de la composicion? A partir de
nuestros conocimientos previos, podriamos aventurar que tal vez se
trata de un cartel de propaganda de algun pais que tiene un alfabeto
distinto al nuestro. Ahora bien, ¢podriamos decodificar lo que
aparece alli escrito? Si la respuesta es afirmativa es porque
conocemos el ruso y el alfabeto cirilico, que es distinto del alfabeto
gue usamos en espafiol. Intentemos ahora leer el siguiente poema
de Leonel Lienlaf (2017), un poeta mapuche que escribe en
mapudungun;

Karaf



Kulfenmew

wufankin ul

nentumekey kuruf

achellpen ka trumag wenuntufi
cheu fAii daflemum

Ai gunlim pewma

wehcwechi kuruf
allkitunofielmu

aliewen i dungu.

Si preguntaramos donde da vueltas el viento o por qué
enloquecio, ¢ podriamos responder? Sin conocer el mapudungun, la
lengua mapuche, no podemos comprender lo que esta escrito en el
poema precisamente porgue se trata de una lengua desconocida. Al
igual que en el caso de la propaganda en ruso, nos resulta imposible
acceder al significado. Sin embargo, hay una diferencia fundamental
entre este texto y el cartel. Dado que el poema esta escrito en
alfabeto romano, podemos decodificar, es decir, transformar las
letras en sonidos y pronunciar las palabras e, incluso, leer el poema
en voz alta. Pero, aun pudiendo decodificar, no logramos acceder al
significado, es decir, no comprendemos porque no contamos con
representaciones almacenadas de esas palabras en nuestro Iéxico
mental. Si, por el contrario, leyéramos una traduccion del poema al
espafiol, entonces estariamos en condiciones de comprender el
sentido global del texto porque, en primer término, podriamos
acceder a los significados de las palabras. De esta manera, queda
en evidencia que para comprender adecuadamente un texto es



necesaria una adecuada habilidad de decodificacion, aunque esta
no es suficiente.

No obstante, identificar palabras y extraer significados léxicos
suponen la base de los procesos requeridos, ya que la comprension
de un texto implica procesos linguisticos y cognitivos mas complejos
vinculados con el nivel discursivo. Tales procesos van mas alla del
reconocimiento de las palabras individuales e incluyen la
elaboracion semantica y sintactica de las oraciones, la integracion
de la informacion del texto con nuestros conocimientos previos, la
generacion de inferencias, la jerarquizacion de la informacion, entre
otros (Abusamra et al., 2011, 2014). Pensemos lo que ocurre, por
ejemplo, cuando leemos el prospecto de un medicamento:

Su accibn se atribuye a que aumenta la potencia inhibitoria del acido
gammaaminobutirico (GABA). Se absorbe bien en el tubo digestivo y alcanza
concentraciones plasmaticas maximas en 60 a 120 minutos. Se une parcialmente a las
proteinas plasmaticas y se distribuye en todos los tejidos corporales. Se biotransforma
en el higado por reduccion a un derivado inactivo 7-amino y a metabolitos hidroxilados
que son inactivos.®

Si bien logramos decodificar adecuadamente las palabras que
componen este prospecto, es probable que no sea tan sencillo
comprender de qué manera actla y se absorbe la droga a la que el
prospecto se refiere. En este caso, la posibilidad de identificar y
nombrar las palabras no es suficiente para comprender cabalmente
la informacion técnica a menos que seamos médicos, bioquimicos o
bidlogos.

Aun en los textos que contienen informacion que puede resultar
familiar, una variable que incide en la comprension es la fluidez
lectora. La fluidez es un constructo teérico que implica tres



propiedades: la velocidad, la precision y la prosodia adecuadas en la
lectura en voz alta de un texto (Alvarez-Cafiizo et al., 2020; Gomez
Zapata et al.; 2007; National Reading Panel, 2000). Si de lectura en
voz alta se trata, la pelicula francesa titulada Mis tardes con
Margueritte (La Téte en friche, estrenada en 2010) nos permite ver
la fluidez lectora en accion. La pelicula cuenta la historia de un
encuentro en un pequefio pueblo francés. Germain, un hombre de
unos cincuenta afios, conoce en un parque a Margueritte, una
anciana apasionada por la lectura. Si bien Germain no es
analfabeto, mantiene una relacion distante y tensa con la cultura
escrita, de la que se siente excluido. A lo largo de la pelicula,
Margueritte y Germain comparten tardes leyendo en el parque. En
uno de esos encuentros, Margueritte lee en voz alta un fragmento
de La peste, una novela de Albert Camus. Ante el interés suscitado
por el texto, Margueritte le ofrece el liboro a Germain para que él
continte leyendo en voz alta, pero él se excusa y ahi es cuando los
espectadores descubrimos la relacion conflictiva que Germain
mantiene con la lectura. En un flashback en el que vislumbramos un
recuerdo del pasado, vemos a un pequefio Germain que padece la
experiencia de la lectura en voz alta en la escuela primaria: por un
lado, no logra decodificar de manera completamente fluida y, por el
otro, comete un error que denota una inadecuada conversion de
grafemas en fonemas, lo que trae aparejada la recriminacion
estigmatizadora (y, por cierto, reprochable) por parte del docente,
guien observa: “Incluso leyendo, el sefior Chazes comete errores de
ortografia”.

Si pensamos en la comprension del texto leido por Germain en la
escuela, vemos gque la falta de fluidez comporta un importante costo



cognitivo. En efecto, un lector que es capaz de decodificar pero que
no ha automatizado lo suficiente el mecanismo de decodificacion
debe destinar recursos atencionales al reconocimiento de algunas
palabras en detrimento de procesos mas complejos, lo cual resta
recursos cognitivos a la hora de construir el significado global del
texto.

A diferencia del lenguaje oral que es, en buena medida, innato
(Chomsky, 1965/1999; 1986) y se adquiere a partir de la exposicion
a los datos linguisticos del entorno y la interaccidon con otras
personas (Tomasello, 2009), tanto la decodificacion como la
comprension de textos son habilidades culturales que no se
desarrollan solas, sino que requieren instruccion explicita vy
sistematica (Abusamra et al., 2020; Abusamra y Joanette, 2012) v,
por ese motivo, mejoran con la practica. Tal como ha sefalado
Steven Pinker (2003):

Los nifios no tienen que ir a la escuela para aprender a andar, hablar, reconocer
objetos o recordar la personalidad de sus amigos, aunque estas tareas son mucho
mas dificiles que leer, sumar, o recordar fechas histéricas. Si tienen que ir a la escuela
para aprender la lengua escrita, la aritmética y la ciencia, porque estos cuerpos de
conocimientos y de habilidades se inventaron hace demasiado poco como para que se
haya desarrollado cualquier habilidad especial y especifica para ellos y que esté
presente en toda la especie.

Si, como sostiene Pinker, la lengua escrita se inventd hace
demasiado poco, conviene entonces empezar por el principio.

2.2 UN INVENTO QUE CAMBIO EL MUNDO
(Y NUESTRO CEREBRO)



Hasta no hace mucho tiempo, existia una delimitacion nitida entre la
lengua escrita y la lengua hablada en la comunicacion diaria. En
general, las conversaciones con amigos, familiares y colegas se
daban exclusivamente en el plano de la oralidad. Con la llegada de
Internet, gran parte de las interacciones sociales de la vida cotidiana
se ha trasladado al formato escrito: leemos y escribimos mensajes
por WhatsApp, comentarios en redes sociales, correos electronicos.
Sin embargo, esto no siempre fue asi. Durante mucho tiempo, gran
parte de la poblacion fue analfabeta y solo un grupo reducido sabia
leer y/o escribir. De hecho, en diversas sociedades antiguas la
escritura estuvo confinada a un pequefio grupo de especialistas que
tardaban anos en aprender a escribir: los escribas. El tema de la
universalizacion de la ensefianza de la escritura y la lectura y, por
consiguiente, de la democratizacion del conocimiento, es una
cuestion de la segunda mitad del siglo XX (Miranda et al., 2020;
Raiter, 2010).

Si nos remontamos a los origenes, advertimos que la lectura y la
escritura constituyen una invencion cultural reciente en la historia de
la humanidad. A diferencia del lenguaje, que probablemente
emergid en los seres humanos hace alrededor de 150.000 o
200.000 anos (Pagel, 2017) —o mas tiempo aun de acuerdo con
distintas hipotesis y elucubraciones en torno de las que no hay
consenso total—, la lengua escrita es una tecnologia nueva en
terminos evolutivos. Desde los primeros ideogramas que permitieron
llevar las cuentas de los pagos de impuestos en Sumeria, hasta la
proliferacion actual de la lectura digital y la escritura tactil en
pantallas, transcurrieron alrededor de 5000 afos (Raiter, 2010): un
lapso de tiempo relativamente corto para que las habilidades y los



conocimientos implicados en el manejo de la lengua escrita puedan
considerarse influyentes en la evolucion de nuestro cerebro
(Dehaene y Cohen, 2007; Pinker, 2003). De hecho, podemos afirmar
gue el cerebro no evolucioné para adaptarse a la lengua escrita,
sino que la lengua escrita evolucion6 para adaptarse al cerebro
(Dehaene, 2014).

A diferencia del habla, la escritura es, en cierto modo, artificial y
constituye una tecnologia material y simbolica (Ong, 2011) que ha
impulsado no solo la actividad intelectual y el desarrollo del
conocimiento sino también el desarrollo de las sociedades
modernas. Tal como ha sefialado Charles Bazerman (2013), las
distintas esferas de la vida social, politica, econdmica, religiosa, etc.
incorporan una infraestructura basada en el lenguaje escrito. En
otras palabras, la escritura ha posibilitado desde la formacion de las
economias y los gobiernos modernos hasta la constitucion de las
distintas disciplinas cientificas y de los sistemas de creencias
(Bazerman, 2013; Red de Linguistas en Formacion, 2021).

Si la invencion de la escritura es reciente, cabe preguntarnos qué
ocurre a nivel neuroldgico y, especificamente, cuales son las bases
cerebrales de la lectura. Los hallazgos provenientes de la
neurociencia, la psicologia cognitiva y la psicolinguistica, entre otras
disciplinas, revelan lo que tal vez sea una de las caracteristicas mas
notables del cerebro: su capacidad de modificarse a partir del
desarrollo de una conducta. En este sentido, los investigadores
Stanislas Dehaene y Laurent Cohen han estudiado los aspectos
neurobioldgicos de la lectura y explican de qué modo la educacion vy,
especificamente, la alfabetizacion modifica nuestro cerebro. Para
ello, han propuesto la hipotesis del reciclaje neuronal (Dehaene y



Cohen, 2007), que asume que una invencion cultural como la lectura
se apropia de circuitos cerebrales preexistentes, que evolucionaron
con otros objetivos, y los reorganiza. De acuerdo con la hipétesis de
Dehaene y Cohen (2007), aprender a leer implica reciclar, a traves
de la experiencia, un area especifica situada en la corteza témporo-
occipital del hemisferio izquierdo, que inicial y evolutivamente se
utiliza para reconocer objetos, rostros y formas geométricas. Con el
aprendizaje de la lectura, esta region se reorganiza y pasa a
especializarse, de manera selectiva, en el procesamiento de
informacioén ortografica, al mismo tiempo que deja de ser sensible a
otros estimulos visuales. Asi, se conforma lo que Dehaene y Cohen
(2007) denominan un “area de la forma visual de las palabras”, que
se convierte en la verdadera caja de letras de nuestro cerebro
(Dehaene, 2015) y nos permite decodificar mas alla del tamafio en

el que las palabras estén escritas, su POSICION 3 fuente que se utilice,
el uso de MAYUSCULA o mintscula, e incluso aunque las letras no
etsén esitcras en el odren crroecto. Al mismo tiempo, con el
aprendizaje de la lectura se establecen conexiones entre la caja de
letras y las areas especializadas en el procesamiento del lenguaje
oral (Dehaene, 2015). La alfabetizacion produce, como resultado,
una puerta de entrada visual hacia los circuitos del lenguaje, lo que
permite traducir la informacién visual en sonidos y en significados.
He aqui la gran paradoja de la lectura (China y Ferreres, 2019): la
lectura comienza siendo cultural, pero se transforma en una
habilidad casi innata porque se automatiza. Pensemos, en efecto,
gué es lo que ocurre cuando vemos una palabra escrita en espafol:
no podemos evitar reconocerla, de la misma manera que no
podemos evitar reconocer un objeto. Nuestra caja de letras



(Dehaene, 2014), que no es un dispositivo genéticamente
programado, se activa en milisegundos ante las palabras escritas y
tiene un funcionamiento analogo al de otros sistemas perceptuales
gue si son innatos. Tal como sefalan Nancy China y Aldo Ferreres,
“es como si, a semejanza del lenguaje, existiera un érgano cerebral
de la lectura, pero que no ha sido modelado por la evolucion” (2019:
75).

Diversos experimentos han revelado que el aprendizaje de la
lectoescritura trae aparejados numerosos cambios, desde el modo
en que se procesa el habla hasta los patrones de activacion cerebral
gque se observan ante diferentes tareas que involucran la
manipulacion de estimulos lingiisticos. Una linea de investigacion
relevante, en este sentido, estd dada por aquellos trabajos que han
indagado las diferencias entre personas alfabetizadas y personas
analfabetas. En un trabajo clasico desarrollado a fines de la década
de 1970, José Morais y colaboradores estudiaron el desempefio de
personas adultas analfabetas provenientes de un area rural de
Portugal en dos tareas que involucraban habilidades de conciencia
fonologica (Morais et al.,, 1979). En una de las tareas, los
investigadores decian en voz alta una palabra o una pseudopalabra
(es decir, una palabra inexistente en portugués) y los participantes
debian decir el estimulo eliminando el sonido inicial (por ejemplo, en
espafnol: mesa > esa, zumi > umi). En la otra tarea, los participantes
tenian que afadir un sonido al inicio de la palabra o de la
pseudopalabra proporcionada. Los investigadores encontraron que
las personas analfabetas fallaban en la eliminacion y en la adicion
del sonido inicial en las pseudopalabras. Estos resultados fueron
replicados en experimentos posteriores (Castro-Caldas et al., 1998;



Morais y Kolinsky, 1994), que mostraron que las personas
analfabetas son menos eficaces que las personas alfabetizadas en
la codificacion del lenguaje oral y, sobre todo, en el andlisis del
habla en fonemas y en la manipulacion de los fonemas.

Estos hallazgos conductuales, a su vez, fueron respaldados por
estudios con neuroimagenes funcionales que permiten detectar
activacion cerebral. En un trabajo pionero de Alexandre Castro-
Caldas y colaboradores (1998) se observé que, durante una tarea
de repeticion de pseudopalabras, las personas analfabetas
activaban areas frontales vinculadas con la memoria episodica,
mientras que las personas alfabetizadas presentaban activacion en
areas vinculadas con el procesamiento del lenguaje. Esto mostro
gue las personas analfabetas no procesan las pseudopalabras como
estimulos linguisticos (Castro-Caldas et al., 1998). En un trabajo
mas reciente, se observdé que las regiones vinculadas con el
procesamiento fonoldgico aumentan significativamente su actividad
en las personas alfabetizadas en comparacion con los analfabetos
(Dehaene et al., 2010b).

Todos estos hallazgos ponen de manifiesto un hecho
sorprendente: el aprendizaje de una habilidad cultural como Ila
lectura conlleva cambios en los patrones de activacion cerebral e,
incluso, en el procesamiento del lenguaje oral. Podriamos
preguntarnos si acaso esto implica que las personas analfabetas no
pueden codificar los sonidos correctamente. Todo lo contrario:
pueden hacerlo muy bien, pero de manera inaccesible a la
conciencia, precisamente porque el desarrollo de la conciencia
fonoldgica es uno de los resultados mas notables del aprendizaje de
la lectura. En otras palabras, no desarrollamos naturalmente la



habilidad metalingliistica de manipular de forma consciente
unidades mas pequefas que la silaba (los fonemas), sino que se
trata de una suerte de circulo virtuoso: la conciencia fonoldgica
facilita el aprendizaje de las correspondencias entre los grafemas y
los fonemas y, al mismo tiempo, con el aprendizaje de la
decodificacién emerge la conciencia fonologica.

Otra linea de investigacion relevante esta dada por el estudio del
desarrollo de la lectoescritura, que también aporta evidencia que
apoya la hipotesis del reciclaje neuronal propuesta por Dehaene y
Cohen (2007). En efecto, en diversos trabajos (Dehaene-Lambertz
et al., 2018; Li et al., 2013; Monzalvo et al., 2012) se han estudiado
longitudinalmente los cambios que se producen en el cerebro de un
nifno cuando aprende a leer. Asi, se ha encontrado que, a lo largo
del primer grado de la escuela primaria, se desarrolla gradualmente
la caja de letras en el hemisferio izquierdo (Dehaene-Lambertz et
al., 2018). Conforme avanza el dominio de la decodificaciéon, menor
es la activacion de esta region frente a otros estimulos visuales
como los rostros (Dehaene-Lambertz et al., 2018), lo que denota la
creciente especializacion de la caja de letras en el procesamiento de
las palabras escritas. Estos resultados, a su vez, fueron replicados
en personas que aprendieron a leer siendo adultas (Braga et al.,
2018; Dehaene et al., 2010b). Al mismo tiempo se encontré que, en
las personas analfabetas, la regidbn que en los lectores se
especializa en el procesamiento de palabras escritas jno esta
inactiva! Se activa, pero frente a los rostros (Dehaene, 2014).

En otra investigacion (James, 2010), se les ensefiaron las letras a
ninos prelectores de entre cuatro y cinco anos y luego se midieron
los patrones de activacion cerebral. Los chicos fueron divididos en



dos grupos: mientras que un grupo aprendio a dibujar las letras, el
otro grupo aprendié a reconocerlas, pero sin practicar la escritura.
Se encontrd que, cuando se les presentaban letras, la caja de letras
se activaba solo en los chicos que habian aprendido a dibujarlas
(James, 2010). Este resultado, ademas de constituir evidencia en
favor de la importancia de la escritura manuscrita durante el
aprendizaje de la lectoescritura, pone de manifiesto que aprender a
escribir permite establecer una conexion entre el procesamiento
visual de la lengua escrita y las areas motoras, o que a su vez
conduce a la facilitacion del reconocimiento posterior de las letras al
aprender a leer. Lectura y escritura, entonces, se retroalimentan.

En sintesis, la alfabetizacion posibilita conexiones fuertes y
estables a nivel neural entre oralidad y escritura, lo que da lugar a
cambios profundos en la organizacion anatdomica y funcional del
cerebro. En palabras de Dehaene et al. (2010b: 1364), el resultado
es extraordinario: la lectura, aun siendo una invencion cultural
reciente en términos evolutivos, se aproxima en los lectores
expertos a la eficacia del lenguaje oral, que es el canal de
comunicacion mas evolucionado que tenemos los seres humanos.

2.3 APRENDER A LEER, LEER PARA APRENDER

En los primeros grados de la escuela primaria, uno de los
principales objetivos de la ensefianza es que nifias y nifos aprendan
a reconocer las palabras escritas. El aprendizaje de la lectura
implica dominar, de modo progresivo, las habilidades de
decodificacion tanto en términos de precision y velocidad (es decir,
de eficacia lectora) como en términos de los aspectos prosédicos en



la lectura en voz alta. Una lectura fluida nos deja recursos cognitivos
disponibles para los procesos de alto nivel implicados en la
comprension de textos (Scarborough, 2001). Por consiguiente,
pasamos de aprender a leer a leer para aprender. Asi, la
comprension de textos deviene un medio para un fin: el aprendizaje
de contenidos disciplinares en la escuela y, mas alla de ella, el
acceso al conocimiento en general y, por ende, el crecimiento de
nuestro conocimiento del mundo.

Lo que en el parrafo anterior aparece esbozado y explicado en
pocas lineas, en realidad lleva muchos afios de escolarizacion.
Pasar de aprender a leer a leer para aprender no constituye una
mera inversion en el orden de los verbos, sino que implica una
extensa trayectoria que pone en juego procesos, habilidades y
estrategias diferentes. Por eso, cabe preguntarse: ¢qué implica
aprender a leer y, especificamente, aprender a leer en espafiol?

En primer lugar, aprender a leer implica desaprender un
mecanismo adaptativo que nos permite reconocer un objeto o un
estimulo visual mas alla del angulo en el que lo estemos viendo
(Dehaene et al., 2010a, Dehaene, 2014). Un mecanismo con el que
el memorioso Funes, el famoso personaje de Borges, parecia tener
algunas dificultades ya que “le molestaba que el perro de las tres y
catorce (visto de perfil) tuviera el mismo nombre que el perro de las
tres y cuarto (visto de frente)” (Borges, 1944/2005: 165). Aprender a
leer implica revertir y desaprender este mecanismo evolutivo
(Dehaene et al., 2010a). En efecto, a la hora de aprender a leer en
espariol, discriminar imagenes en espejo es una habilidad crucial
gue nos permite diferenciar entre by d o entre p y q. En los chicos
prelectores, la region en la que mas tarde se conformara la caja de



letras del cerebro no esta inactiva, sino que, al igual que en las
personas analfabetas, responde a objetos y rostros. Su sistema
visual, entonces, interpreta que, por ejemplo, las letras b y d son
idénticas. Sin embargo, los chicos tienen que aprender a
distinguirlas, por lo cual la caja de letras debe desaprender la
semejanza de las letras en espejo y, en este sentido, el aprendizaje
del trazado de las letras y la practica del gesto de escritura tienen un
papel fundamental (Dehaene, 2015).

Aprender a leer y escribir incrementa la habilidad de
discriminacién de imagenes en espejo mas alla de si el sistema de
escritura utilizado contiene (0 no) letras o caracteres en espejo
(Huettig, citado en Abralin, 2021). Sin embargo, la identificaciéon
automatica y eficiente de los caracteres en espejo solo se desarrolla
cuando aprendemos a leer en una lengua cuyo sistema de escritura
los incluye, como es el caso del espafiol. Esto es lo que se encontrd
en una investigacion en la que participaron personas analfabetas,
personas alfabetizadas en tamil (una lengua de la India cuyo
sistema de escritura no tiene caracteres en espejo) y personas
alfabetizadas en tamil y en inglés (Fernandes et al., 2021). Los
lectores de tamil lograron discriminar letras del alfabeto romano en
espejo (b / d) mejor que los analfabetos, pero solo los lectores
bilingliles, que manejaban el alfabeto romano, mostraron una
discriminacién automatica.

En segundo lugar, aprender a leer implica la comprension del
principio alfabético, es decir, la nocion de que los simbolos escritos
(grafemas) representan, de manera sistematica, unidades
linglisticas con significado. En el caso del espafiol, esas unidades
lingliisticas son los fonemas. En otros sistemas de escritura, en



cambio, los caracteres pueden representar silabas (como en el kana
japonés) o, incluso, morfemas o palabras completas (como en el
caso del chino mandarin o del kanji japonés).

Fig. 3: Sistemas de escritura de acuerdo con el grado de transparencia y
el tamafio de las unidades que representan
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En el caso de los sistemas que representan fonemas, también
denominados sistemas alfabéticos, una variable relevante es el
grado de correspondencia entre fonemas y grafemas. Asi, el
espanol y el italiano, por ejemplo, son lenguas transparentes para la
lectura, en el sentido de que las relaciones entre grafemas y
fonemas son altamente consistentes, o que nos permite leer
cualquier palabra aplicando reglas de conversion. En cambio, en las
lenguas opacas como el inglés o el francés, en general la



pronunciacion de las palabras no suele ser facilmente predecible a
causa de la irregularidad de la ortografia. Por ejemplo, en un
trabalenguas en francés que dice “Dans ta tente ta tante t'attend”
(“En tu carpa te espera tu tia”), las palabras tente (carpa) y tante
(tia) y la segunda silaba de attend (espera) se pronuncian igual,
pese a que no se escriben de la misma manera. Las implicancias de
la mayor o menor consistencia ortografica no son menores para el
aprendizaje (Balbi et al., 2018): los chicos que aprenden a leer en
espafiol o en italiano tienden a dominar mas rapido la decodificacion
gue aquellos que aprenden a leer en lenguas con sistemas opacos
(Seymour et al., 2003).

Dominar el principio alfabético supone la puesta en marcha de
habilidades de conciencia fonoldgica. Existen investigaciones que
han mostrado que la conciencia fonoldgica predice el aprendizaje de
la decodificacion, pero también se ha encontrado que el
conocimiento de la lengua escrita incide en las tareas que involucran
la manipulacién consciente de fonemas (Defior et al., 2008). Por
consiguiente, la direccionalidad del vinculo causal es compleja
(Dehaene, 2014): el aprendizaje de las letras destaca la existencia
de las unidades minimas del lenguaje oral y, al mismo tiempo, el
analisis de los fonemas refina el conocimiento de los grafemas, todo
lo cual conduce al desarrollo conjunto de las habilidades de
decodificacién y de conciencia fonologica.

Aprender a leer en espafol implica, en tercer lugar, aprender las
reglas de conversion de grafemas en fonemas. El reconocimiento de
una palabra escrita depende del reconocimiento previo de las letras
gue la componen, y esto tiene implicancias relevantes en términos
educativos. En efecto, la ensefianza explicita y sistematica de tales



correspondencias posibilita, en términos de la hipotesis del reciclaje
neuronal, consolidar una ruta entre las areas especializadas en el
procesamiento del lenguaje oral y las areas visuales implicadas en
el procesamiento de palabras escritas (Dehaene, 2015). Los
lectores principiantes, que estan aprendiendo a leer, decodifican las
letras una a una, las ensamblan para formar la palabra y acceden al
significado. Esto constituye un auténtico ejercicio de desciframiento
gue insume un esfuerzo atencional considerable. En cambio, en los
lectores expertos la practica lleva a que los procesos involucrados
en la decodificacion paulatinamente se mecanicen y automaticen.
Como resultado, los lectores expertos logran procesar en paralelo
siete u ocho letras de manera simultanea sin concentrar la atencion
en los procesos de bajo nivel caracteristicos de la decodificacion.
Esto permite liberar recursos cognitivos de la atencion y la memoria
de trabajo que se destinan a procesos de alto orden, claves para la
resolucion de tareas mas complejas como la construccion del
significado a partir de un texto y, por ende, su comprension.

Mientras leemos un texto, nuestros 0jos se van moviendo entre
las palabras y se detienen en algunas. En el ambito de la
psicolingtiistica, la técnica de los movimientos oculares permite
registrar los movimientos de los ojos mientras leemos. En los
lectores expertos, las palabras funcionales (como, por ejemplo, los
articulos o las preposiciones) no suelen ser objeto de fijacion visual.
El tiempo en que la mirada permanece fijada sobre una palabra se
relaciona con la dificultad que implica su procesamiento. Asi, por
ejemplo, las palabras conocidas, de alta frecuencia, se procesan
mas rapido y, por consiguiente, se leen mas rapido, con lo cual los
0jos permanecen menos tiempo en ellas y se desplazan a las



palabras siguientes. Pero, aunque parezca contraintuitivo, los ojos
no siempre se mueven de modo lineal y continuo hacia adelante, de
izquierda a derecha, sino que también se producen movimientos de
regresion en los que vuelven a palabras previas. Esto es lo que
ocurre, por ejemplo, cuando es necesario establecer un vinculo
cohesivo entre un pronombre y su referente, y el pronombre aparece
mas adelante en el texto, por lo que debemos recuperar el referente
ya mencionado.

Finalmente, aprender a leer implica construir y consolidar un
vocabulario visual, ortografico, que consiste en una memoria visual
especifica de palabras escritas y forma parte, a su vez, de nuestro
diccionario o Iéxico mental. El vocabulario visual o léxico ortografico
contiene las representaciones ortograficas de las palabras que
conocemos Yy nos permite reconocerlas automaticamente y acceder
a sus significados sin pasar por la pronunciacion. Asi, con la
automatizacion de las habilidades de decodificacion, se desarrolla
una ruta mas directa y rapida que la conversion de grafemas en
fonemas. No obstante, el desarrollo del vocabulario ortografico lleva
mucho tiempo y continda consolidandose a lo largo de la vida, en
estrecha relacion con la frecuencia con la que leemos:



Fig. 4: Tiempo de lectura, cantidad de palabras leidas y rendimiento en
comprension
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En una investigacion (Anderson et al., 1998, citado en Shaywitz y
Shaywitz, 2020), se estudié la cantidad de tiempo que un grupo de
chicos pasaba leyendo libros fuera de la escuela. A partir de estos
datos, se estim0 la cantidad de palabras leidas por afio y se
encontrd6 una correlacion entre el desempefio en pruebas de
comprension de textos y el tiempo destinado a la lectura. Asi, se
calculé que los lectores con un rendimiento ubicado en el percentil
superior de comprension de textos leian, en promedio, mas de
veinte minutos por dia (aproximadamente 1,8 millones de palabras
por afio) mientras que los lectores del percentil 10 leian menos de
un minuto por dia (8.000 palabras por afo). De esta manera, los
lectores con un rendimiento Optimo en pruebas de comprension



leian en dos dias, en promedio, lo que los lectores en el percentil
mas bajo leian en un afo.

La literatura ha reportado diferencias en los habitos de lectura y
en el acceso a la cultura escrita en relacién con la pertenencia a
diversos grupos sociales (Andrés et al, 2010; Arrue et al., 2012;
Piacente et al., 2006), lo que a su vez se vincula con un desarrollo
desigual e inequitativo de las habilidades de decodificacion, que no
siempre es compensado por la escuela. En Argentina, los trabajos
de Beatriz Diuk y su equipo han dado cuenta del bajo nivel de
alfabetizacion de nifios en contextos de pobreza y han desarrollado
intervenciones para mejorar sus habilidades de lectura (Diuk et al.,
2017; Ferroni et al., 2018, entre otros). Ademas, los trabajos
desarrollados por Nancy China y Aldo Ferreres han encontrado un
efecto significativo del nivel de oportunidades educativas sobre la
eficacia lectora (es decir, la precision y la velocidad en el
reconocimiento ortografico) en alumnos de escuelas primarias de la
ciudad de Buenos Aires y alrededores (China, 2018; Ferreres et al.,
2011). Estos datos nos muestran que, ademas de los procesos
cognitivos y linguisticos involucrados en el aprendizaje de la lectura,
los aspectos sociales y la calidad de las practicas pedagogicas de la
escuela son variables relevantes que no podemos dejar de
considerar.

En suma, aprender a leer en espafiol implica (1) aprender a
discriminar imagenes en espejo y, por consiguiente, desaprender el
mecanismo de invariancia en la percepcion visual de objetos; (2)
comprender el principio alfabético; (3) dominar las correspondencias
de grafemas en fonemas; (4) consolidar un vocabulario visual,
especifico para el reconocimiento de palabras escritas y (5)



desarrollar una ruta de acceso directo al significado, sin mediacion
fonoldgica, lo que gradualmente conduce a la automatizacion de las
habilidades de decodificacion y, por consiguiente, a una mayor
precision y velocidad en el reconocimiento ortografico. Que todo
esto comience alrededor de los seis afios no es poca cosa y nos
muestra que la lectura, en su acepcion de decodificacion, de ‘simple’
no tiene nada en absoluto.

2.4 LEO, ENTONCES ¢{ COMPRENDOQO?

Como hemos visto al comienzo de este capitulo, la decodificacion es
una condicion necesaria para una adecuada comprension. Sin
embargo, se trata de una relacion de necesidad, pero no de
suficiencia (Abusamra et al., 2011). De hecho, pueden existir
dificultades en la comprension de textos aun en presencia de
buenas habilidades de decodificacion. Una gran cantidad de
investigaciones ha demostrado que la decodificacion y la
comprension, en tanto componentes principales de la lectura, son
componentes especificos e independientes que dependen del
funcionamiento de procesos cognitivos diferentes. Por lo tanto,
requieren recursos de ensefianza y de intervencion diferenciales.
Hollis Scarborough (2001) propuso pensar el aprendizaje de la
lectura como una cuerda tejida cuyos hilos se entrelazan y se
fortalecen entre si. De acuerdo con la analogia, aprender a leer
equivale a entrelazar y fortalecer dos conjuntos de hilos: por un lado,
los hilos asociados con las habilidades de decodificacion (el
reconocimiento de palabras familiares, la aplicacion de
correspondencias de grafemas en fonemas y las habilidades de



conciencia fonologica) y, por el otro, los hilos vinculados con
procesos de alto orden implicados en la comprensiéon (por ejemplo,
la generacidon de inferencias, la integraciéon de informacion con el
conocimiento del mundo):

Fig. 5: Cuerda de lectura de Scarborough
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Tejer y fortalecer los hilos inferiores equivale a automatizar las
habilidades de decodificacion, de manera que no solo no requieran
esfuerzo cognitivo por parte de los lectores sino que, ademas,
posibiliten una lectura eficaz y fluida. La lectura eficaz y fluida, a su
vez, involucra una serie de aspectos que se diferencian entre si.
Pensemos, en efecto, lo que ocurre cuando leemos en voz alta. Un
lector que lee de modo adecuado un texto en voz alta logra
reconocer y nombrar las palabras que lo componen de un modo
preciso y veloz, prestando atencion al ritmo, la entonacion y la
expresion (es decir, los aspectos prosédicos) necesarios para una
lectura adecuada.



Denominamos eficacia lectora a la precision y velocidad en el
reconocimiento de las palabras escritas (China, 2018), y fluidez
lectora a la suma de la eficacia lectora mas la prosodia (Kuhn et al.,
2010). Es relevante senalar que la existencia de estos constructos
no implica suponer, como tradicionalmente se ha hecho, que el
aprendizaje de la lectura finaliza cuando los estudiantes demuestran
leer un texto en voz alta de manera correcta y fluida. Por el
contrario, comprender un texto pone en juego multiples habilidades
e involucra procesos de integracion que van mas alla del manejo
adecuado de la lengua escrita. De todos modos, este es un
prerrequisito necesario para una adecuada comprension.

Veamos, por ejemplo, una oracion a la que le falta la ultima
palabra. A continuacion se presenta la oracion y, ademas, se
ofrecen cuatro posibles opciones de completamiento:

El caballo tenia la pata...
D ropa D rota D rofa D rona

Si procuramos leer la oracion e identificar, en el menor tiempo
posible, la palabra que la completa adecuadamente, se ponen en
juego habilidades lectoras de bajo orden: concretamente, precision y
velocidad en el reconocimiento ortografico y en la decodificacion,
tanto para leer la oracibn como para analizar rapidamente las
opciones y descartar las pseudopalabras (el distractor visual, rofa, y
el distractor fonologico, rona) y la palabra que funciona como
distractor léxico (ropa). Si en vez de una oracién nos pidieran que
leyéramos una lista de sesenta oraciones y nos pusieran un limite
de tiempo de pocos minutos para resolver esta tarea, lo que
estariamos midiendo es la eficacia lectora. Esto es precisamente lo



gue Nancy China (2018) llevo a cabo en su tesis de doctorado con
mas de 3000 estudiantes de 2° a 6° grado de escuelas primarias de
la ciudad de Buenos Aires y alrededores. Tal como era esperable, se
encontré un efecto del grado escolar: los chicos de grados mas
avanzados rindieron mejor que los chicos de grados mas pequeinos
(China, 2018). A su vez, dentro de cada grado escolar se encontro
un efecto del nivel de oportunidades educativas. Asi, por ejemplo, la
eficacia lectora de los chicos de 5° y 6° grado que asistian a
escuelas de bajo nivel de oportunidades educativas era muy similar
a la de los chicos de 4° y 3° grado de escuelas de nivel medio y alto,
respectivamente, de oportunidades educativas (China, 2018, China
y Ferreres, 2019).

En un estudio llevado a cabo por Valeria Abusamra vy
colaboradores en escuela secundaria, se indagaron las habilidades
lingliisticas y cognitivas implicadas en la comprension de textos por
parte de adolescentes de entre 13 y 15 afios que asistian a escuelas
de bajas oportunidades educativas en la provincia de Buenos Aires
(Abusamra et al., 2020). Especificamente, se evaluaron las
habilidades de comprension de textos de los estudiantes y una serie
de procesos subyacentes, entre los que se destacaban la
decodificacion (mediante una tarea que consistia en leer en voz alta
una lista de palabras y pseudopalabras), la eficacia lectora
(mediante un instrumento que valora precision y velocidad en la
lectura de oraciones y el completamiento de la ultima palabra a
partir de cuatro opciones de respuesta), y la fluidez lectora
(mediante una tarea que implicaba leer un texto narrativo en voz
alta). Abusamra et al. (2020) encontraron que tanto la decodificacion
como la eficacia y la fluidez lectora correlacionaban con las



habilidades de comprension de los estudiantes. En otras palabras,
cuanto mejor era el desempeiio en habilidades lectoras de nivel
inferior, mejor era el desempefio en comprension de textos. Sin
embargo, de los tres aspectos vinculados con la lectura, la habilidad
gue mejor predecia el rendimiento en comprension de textos era la
precision en la lectura de no palabras, es decir, la decodificacion v,
especificamente, la conversion de grafemas en fonemas. Esto pone
de manifiesto que, si bien los adolescentes evaluados eran
estudiantes de escuela secundaria, las habilidades de
decodificacibn seguian teniendo un peso especifico en sus
habilidades de comprension.

A diferencia de la sabiduria popular que nos advierte, con razon,
gue muchas veces los arboles nos impiden ver el bosque, en este
caso conocer y comprender la naturaleza diferencial de los arboles
es clave. Cuanto mas y mejor conozcamos y comprendamos los
procesos que subyacen a la lectura y a la comprension de textos,
mejor podremos comprender la escena general. El escritor Audencio
Zamora (citado en Gates, 2013: 99) sefiala que en wichi “leer se
dice yah’yen, que quiere decir ‘mirar profundamente’ [...]. Su raiz es
‘vah'yin’, ‘ver’, ‘mirar’, ‘observar’. Segun como se pronuncie significa
‘mirar con cuidado y prevencion™. En cierto modo, el hecho de leer
para comprender el significado global de un texto se parece al acto
de mirar con profundidad y es posible porque, ante todo, la lectura,
en tanto invencion cultural, ha conectado nuestros ojos y las areas
de la vision con las areas linguisticas de nuestro cerebro.
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3. DE MUSICA LIGERA: LA FLUIDEZ
COMO CONDICION IMPRESCINDIBLE
PARA LA COMPRENSION LECTORA
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Valeria ABUSAMRA

3.1 INTRODUCCION

La lectura representa un medio insustituible para el aprendizaje y la
comunicacion humana. Es por esto que se erige como una habilidad
fundamental para el desarrollo cognitivo, afectivo y social de las
personas. El aprendizaje de la lectura otorga la posibilidad de
acceso a las palabras escritas, en forma aislada o en el contexto de
un enunciado, con el objetivo final de construir significado. Si hay
algo que caracteriza a la lectura es que no es un procedimiento
natural. Nuestro cerebro no dispone de circuitos especificamente
determinados para leer, y es esto lo que lleva a la necesidad de un
aprendizaje, o una enseflanza explicita, en funcion de alcanzar una
lectura competente.



Los modelos teoricos que abordan el aprendizaje de la lectura y
gue estan mas difundidos en la actualidad reconocen e integran en
la competencia lectora dos aspectos complementarios pero
independientes: la decodificacion (que refiere a la habilidad para
reconocer las palabras escritas) y la comprension lectora, fin dltimo
de la lectura. Son muchas las evidencias que han demostrado como
incide la habilidad para acceder a las palabras escritas sobre la
comprension lectora (Castles et al., 2018). Mas aun, hay amplio
consenso en la idea de que las habilidades relacionadas con la
decodificacion predicen fuertemente el nivel lector durante los
primeros afos escolares (Muter et al., 2004) y juegan un papel
fundamental durante el proceso de aprendizaje de la lectura. De
hecho, permiten diferenciar estudiantes con retraso lector de
aquellos que no tienen dificultades (Shany y Share, 2010).

La decodificacion supone la transformacion de una representacion
visual de las palabras en una representacion fonoldgica. De esa
manera, se establece una asociacion entre la forma ortografica
(dada por una secuencia ordenada de grafemas) y la forma
fonolégica de cada palabra. La complejidad de estas
transformaciones dependera del caracter mas o menos regular de
cada lengua, es decir del vinculo que se establece entre grafemas y
fonemas, entre letras y sonidos. En las lenguas llamadas
transparentes, como el espafol, casi todas las palabras pueden
leerse a partir de la aplicacion de reglas de conversion de grafemas
en fonemas ya que la correspondencia entre las letras y los sonidos
es practicamente univoca. En lenguas opacas, en cambio, la
correspondencia es irregular: a una letra pueden corresponderle
distintos sonidos. Las condiciones para el aprendizaje y el perfil de



dificultades para aprender a leer varian de una lengua a otra.
Seymour, Aro y Erskine (2003) compararon el desempeiio de
estudiantes de catorce paises europeos en su primer afio de
aprendizaje de la lectura y descubrieron que la naturaleza
transparente u opaca de un sistema de escritura se asociaba al éxito
lector. Los niflos hablantes de lenguas transparentes lograban
mejores resultados que los nifos ingleses y franceses, cuyas
lenguas se consideran opacas.

Un aspecto que hace a una lectura eficiente es la automatizacion
de los mecanismos de decodificacion. Cuanto mas veloz sea el
reconocimiento preciso de las palabras escritas, mas recursos
cognitivos quedaran disponibles para llevar a cabo otros procesos
de alto orden como el analisis sintactico, la integracion semantica, la
generacion de inferencias o el monitoreo, todos ellos
imprescindibles en el procesamiento de un texto (Nation, 2007). De
este modo, leer de manera eficaz supone leer con precision y
velocidad. Si a estos atributos les sumamos una prosodia adecuada,
estamos frente al constructo conocido como “fluidez lectora”. Leer
de modo fluido implica una decodificacion no solo automatizada y
sin esfuerzo, sino ademas rapida (Wolf y Katzir-Cohen, 2001).
Klauda y Guthrie (2008) analizaron tres niveles posibles de fluidez
lectora: un nivel que implica la lectura de una palabra aislada, uno
gue implica procesamiento sintactico y uno comprometido en la
lectura de un texto. Los resultados pusieron de manifiesto que los
mejores rendimientos en comprension correspondian a los lectores
gue evidenciaban un rapido reconocimiento de palabras aisladas,
gran destreza en el procesamiento de oraciones durante la lectura



oral y silenciosa y una expresion adecuada y coherente al leer
textos narrativos e informativos en voz alta.

3.2 LEER PRECISO Y VELOZ: UN CAMINO HACIA LA
FLUIDEZ

La fluidez lectora se ha asociado, como primera medida, a la
precision y velocidad para identificar palabras escritas, lo que
implica, entonces, la automatizacién de los procesos 0 mecanismos
gue posibilitan el acceso a dichas palabras (Castles et al., 2018).
¢,Cudles son los procesos a los que aludimos? Para la lectura de
palabras nuevas o muy poco frecuentes se pone en marcha el
mecanismo de conversion grafema/fonema y el ensamblaje
fonoldgico; para la lectura de palabras conocidas y palabras de alta
frecuencia, el mecanismo alude a la activacion de las
representaciones ortograficas y fonologicas de dichas palabras,
guardadas en la memoria. De tal forma, en la medida en que se
avanza en el aprendizaje de la lectura, la aplicacion del mecanismo
de conversion grafema/fonema va facilitando el desarrollo
progresivo de un Iéxico ortografico, que almacena Ilas
representaciones ortograficas de las palabras leidas y que
posibilitara el reconocimiento directo a bajo costo cognitivo.

Como mencionamos, la velocidad de lectura deviene un aspecto
esencial de una lectura eficaz. Diversas investigaciones han
buscado identificar la velocidad a la que se lee en distintas lenguas.
Si bien este dato puede ser relevante, hay que considerar la forma
en que se mide, qué tipo de estimulos se utilizan (palabras o
pseudopalabras, estimulos aislados o textos) o la unidad de medida



(tiempo por palabras leidas vs. cantidad de palabras leidas en un
tiempo determinado, longitud o complejidad ortografica de las
palabras, lectura en voz alta vs. en silencio [Ripoll et al., 2020]). A
partir de un estudio de metaanalisis, Brysbaert (2019) observo que
los lectores ingleses adultos leian en voz alta alrededor de 183
palabras por minuto y de modo silente, 238 palabras por minuto
aproximadamente. Con esta misma metodologia de metaandlisis,
Ripoll et al. (2020) encontraron que estudiantes espafoles de
escuela secundaria leian 164 palabras por minuto en voz alta y 200
de forma silenciosa.

¢, Por qué es tan importante esta variable? La velocidad lectora
supone una medida del grado de automatizaciéon que tienen los
lectores para acceder a las palabras escritas y por ello permite
discriminar diferencias individuales una vez que el lector alcanza
una lectura precisa (Shany y Share, 2010). Especialmente en
lenguas de ortografia regular, durante el primer afo de
escolarizacion se logran niveles altos de exactitud o precision en la
lectura de las palabras (Seymour et al., 2003). Sin embargo, mas
alla de la precision, se requiere mas tiempo para llegar a leer de
modo veloz.

Es por todo esto que, como mencionamos, la automatizacion del
mecanismo de reconocimiento de palabras habilita el desarrollo de
una lectura eficiente y deja disponibles recursos cognitivos para
abordar la compleja tarea de comprender textos. Como plantea
Perfetti (1992), la clave esta en el desarrollo de un Iéxico autbnomo
gue favorezca el rapido acceso a las palabras escritas, para lo que
serd necesario disponer de representaciones ortograficas y
fonologicas precisas.



3.3 LA LECTURA PROSODICA

Mas alla de la velocidad y la precision, otra condicidn necesaria que
configura la fluidez es la lectura expresiva o prosodica (Alvarez-
Cafizo et al.,, 2018; Calet et al.,, 2017; Kuhn et al., 2010). De
acuerdo con investigaciones recientes, el respeto de las curvas
entonacionales y de los signos de puntuacion incidiria de modo
determinante sobre la comprension lectora (Alvarez-Caiiizo et al.,
2020). De este modo, una lectura que contemple los aspectos
prosoédicos denotaria el logro de la fluidez y facilitaria la
comprension de la lectura (Schwanenflugel et al., 2017),
especialmente porque se ha propuesto que esto facilita el analisis
sintactico y semantico que requiere la comprension del nivel textual
(Veenendaal et al., 2016).

La prosodia implica aspectos presentes en el habla, que van
desde el tono, la intensidad, la duracion (Schawanenflugel et al.,
2015), hasta el acento, la entonacion, la modulacién de las pausas,
la velocidad de elocucién y el ritmo (Llisterri et al., 2005). Este ultimo
aspecto, que tiene que ver con la capacidad de los oyentes de
percibir la organizacién temporal de los fonemas, las silabas, las
palabras y las frases de un flujo de voz continuo, es esencial para la
comprension del habla (Peelle y Davis, 2012). Asi se ha mostrado,
por ejemplo, que la percepcion del ritmo ayuda a los nifios a
segmentar el habla continua en palabras significativas (Cutler et al.,
1983), favoreciendo los procesos de comprension del habla y de
adquisicion del vocabulario. Incluso de manera temprana se ha
puesto de manifiesto que los bebés son sensibles a los aspectos
prosodicos de la lengua que se habla en su entorno. En trabajos



dedicados al estudio de la adquisicion del lenguaje se ha mostrado
gue hacia los cinco meses, e incluso antes, los bebés son sensibles
a los patrones de acentuacion y a las reglas fonotacticas de su
lengua materna, lo que les permite diferenciarla de otras lenguas
con patrones de acentuacion diferentes (Friederici, 2005). Entre los
cinco y los nueve meses, los bebés logran identificar el cierre de una
curva entonacional, lo cual pone de manifiesto que perciben la
prosodia y, puntualmente, los limites de las frases (Steinhauer et al.,
1999).

Nacemos, en efecto, con una predisposicion a detectar y aprender
las caracteristicas ritmicas o prosodicas de nuestra lengua. Esto, a
su vez, ha llevado a postular la hipétesis de que los bebés se basan
en las caracteristicas prosddicas de su lengua materna para inferir
algunas de sus propiedades sintacticas como, por ejemplo, el orden
habitual de las palabras (Christophe et al.,, 2003). Por esto, la
prosodia es una de las caracteristicas del habla que se tiene
particularmente en cuenta al estudiar el desarrollo inicial del
lenguaje. Por ejemplo, esto sucede en las investigaciones en torno a
la denominada “habla materna infantil” o “maternés”. Partiendo de la
hipétesis de Noam Chomsky de que el lenguaje es innato en los
seres humanos y que hablamos sencillamente porque estamos
bioldgicamente dotados para hacerlo, Snow y Ferguson (1977)
analizaron la forma en que los adultos cuidadores, mayormente las
madres, se dirigian a los bebés en un conjunto de lenguas, incluidas
el inglés y el espafiol. Concluyeron que existe un registro con rasgos
particulares y estables, como un tono de voz alto y contornos
exagerados, repeticiones y una alta incidencia de enunciados
imperativos e interrogativos, con el que los adultos les hablan a los



bebés y a los nifios pequefios. En el maternés, la prosodia suele
aparecer como un rasgo distintivo, con un tono exagerado. Sin
embargo, es necesario tener en cuenta que los registros de habla
materna infantil abarcan un porcentaje pequefio de las lenguas del
mundo. Un estudio reciente (Taverna, 2021) se propuso reunir
evidencia del maternés en la lengua indigena wichi, de la region del
Gran Chaco argentino. Para la investigacion, registraron la vida
cotidiana y el entorno linguistico de una nifia y dos nifios desde sus
16 meses de vida hasta los 4 afos. Analizaron mas de 4.500
enunciados, de los cuales un 40 % estaban dirigidos a los nifios.
Encontraron caracteristicas particulares, entre ellas, modificaciones
lexicales, con la aparicion de un vocabulario especifico, referencias
relacionadas con el aqui y ahora, y al espacio cercano y doméstico,
y estrategias discursivas que van desde las prescripciones y
denotaciones a conversaciones. Pero en la prosodia no detectaron
cambios entre la forma en que los adultos hablaban entre siy en la
gue les hablaban a los nifios. En la totalidad de los enunciados, el
tono era regular, es decir no exagerado especificamente para
dirigirse a los chicos.

Ademas de su importancia en la adquisicion de la lengua materna,
la prosodia es un aspecto esencial en el aprendizaje de la lectura.
La relacion entre el ritmo del habla y la lectura ha sido
reiteradamente demostrada (Holliman et al., 2009). Los lectores
utilizarian precisamente esta informacion prosodica, tanto a nivel de
las palabras como a nivel de la frase, para actuar de forma mas
competente. Una mayor sensibilidad a los ritmos del habla facilitara
la identificacion de las partes relevantes del habla como fonemas,
rimas y palabras necesarias para el aprendizaje de la lectura



(Holliman et al., 2014). En 2017, Holliman y cols. estudiaron una
muestra de 93 nifios de habla inglesa de entre 5 y 6 afos y
descubrieron una contribucion Unica de la prosodia, medida en
terminos del patron ritmico del habla, en la lectura de palabras.
Otros estudios han identificado en una muestra de estudiantes de
segundo y tercer grado de escuela primaria una relacion positiva
entre las habilidades de decodificacion y el uso adecuado de la
entonacion y las pausas (Schawanenflugel et al., 2004).

Un lector que lee un texto con rapidez y con precision pero que
otorga a las palabras el mismo énfasis, que ignora la mayoria de los
signos de puntuacion y que no accede al significado de las frases,
dificilmente alcance el significado global del texto. Los lectores
fluidos se caracterizan por mayor capacidad ritmica y un
reconocimiento de palabras automatizado (Hudson et al., 2005).
Especificamente, los lectores mas sensibles a los rasgos prosédicos
(entonacion, ritmo, etc.) durante la lectura logran una mejor
comprension del significado del texto (Kuhn 'y Stahl, 2003).

La lectura prosédica emergeria cuando las habilidades de
reconocimiento de palabras han alcanzado un nivel suficiente de
automaticidad (Miller y Schwanenflugel, 2008). Es por esto que la
relacion causal no es bidireccional: si bien es posible afirmar que la
lectura prosédica supone un proceso de reconocimiento de palabras
automatizado, no es posible apoyar la relacion inversa, ya que la
automatizacion no implica necesariamente una lectura prosédica
(Cowie et al., 2002).

Estudios que han analizado la lectura prosodica en voz alta de
estudiantes de tercer y cuarto grado de escuela primaria evidencian
gue a medida que aumenta la experiencia de lectura, hay una



variacion significativa en la prosodia a través de un uso diferenciado
de las pausas y patrones ritmicos. Mas aun, observamos que a
mayores niveles de escolarizacion, las diferencias analizadas en la
prosodia son parcialmente independientes de la automatizacion en
el reconocimiento de la palabra escrita. Esto es coherente con la
idea de que la automaticidad en el reconocimiento de las palabras
escritas seria un prerrequisito para la lectura expresiva (Cowie et al.,
2002), aungue no es suficiente (Cuadro et al., 2021).

También es de esperar, entonces, que las diferencias en el nivel
lector de escolares (medidas en términos de velocidad y precision)
también se vean reflejadas en las habilidades prosdédicas. Algunos
trabajos abocados al estudio de personas con dislexia, con un déficit
fonoldgico que afecta el reconocimiento de las palabras escritas en
términos de precision y fluidez (Shany y Share, 2010), son prueba
de ello. Se ha observado que los lectores con dislexia leen mas
lento, realizan pausas mas largas y mas frecuentes, y tienen una
capacidad menor de variacion del tono y de produccion del acento
|éxico. Este patron de rendimiento se observd no solo en nifios
(Alves et al., 2015) sino, ademas, en adultos que manifiestan esta
dificultad en el aprendizaje (De Luca et al., 2013).

3.4 BUENAS PRACTICAS PARA LA MEJORA DE LA
FLUIDEZ LECTORA

Trabajos basados en evidencia empirica han sugerido diferentes
metodologias efectivas para alcanzar una lectura fluida. Un namero
significativo de investigaciones senala que la lectura en voz alta y
repetida resulta una de las practicas lectoras mas efectivas (Kuhny



Stahl, 2003; Lee y Yoon, 2017), ya que beneficia el desarrollo de los
elementos melddicos de la lectura prosédica que se encuentran en
estrecha relacidn con procesos semanticos y sintacticos (Paige,
2012).

La lectura repetida asistida ha sido utilizada principalmente como
recurso de intervencion en estudiantes con dislexia. La base de este
método esta dada por el entrenamiento del reconocimiento de
patrones sonoros a partir de la lectura repetida de palabras,
enunciados y textos. Lee y Yoon (2017) remarcaron el valor de la
modelizacion, haciendo énfasis en el poder que tiene una lectura
repetida asistida por un lector experto que le lee a un lector menos
habil. La evidencia es clara y muestra que esta modalidad tiene un
efecto mucho mas favorable que otras que no son asistidas (Ferrada
Quezada y Outén Oviedo, 2018). La técnica puede tomar formas
diversas, como la lectura coral o grupal, en la que los lectores
menos fluidos se nutren de la modelizacion de la lectura de lectores
mas fluidos o del docente. Incluso se ha visto que el progreso podria
ser mayor si la lectura se graba y se permite escuchar
posteriormente.

En la lectura modelada (Rasinski, 2013), los docentes cumplen un
papel fundamental y pueden utilizar la experiencia lectora de sus
estudiantes para ir corrigiendo y pautando los pasos necesarios
para ir en pos de una lectura mas fluida.

La lectura coral WCCR (Whole Class Coral Reading) ha sido
estudiada por Paige (2012) en adolescentes de sexto grado de una
escuela secundaria en Estados Unidos que presentaban un retraso
lector. Se organizé un plan de intervencion de lectura repetida de
cinco dias a la semana durante seis semanas de lectura coral, en la



gue el maestro y los alumnos leian en voz alta y al mismo tiempo.
Todos los estudiantes implicados en este programa leian durante la
semana un texto que se presentaba el lunes. El tiempo promedio
dedicado a la lectura fue de 16 minutos semanales. Los resultados
indicaron mejoras significativas en la decodificacion lectora y en la
fluidez. Paige (2012) sugiere que para los grados medios y para el
secundario los textos deben tener una longitud de entre 250 y 300
palabras, lo cual implica un tiempo de lectura de dos o dos minutos
y medio. Puede ser de utilidad agrupar textos con similitudes en
cuanto a su dificultad y extension (Kuhn y et al., 2010).

La lectura coral es una buena técnica combinable con otras
sustentadas en la evidencia cientifica, como la lectura antifonal o
lectura en eco, de tradicion litargica, que consiste en que el maestro
lea un enunciado y los estudiantes repitan a partir de la
modelizacidn, las lecturas grabadas de forma repetida, entre otras.

Otra practica habitualmente utilizada es la de la lectura en pareja,
gue colabora con el desarrollo de la motivacion lectora, se asocia
con una tasa menor de rechazo por la lectura, menos errores, mas
autocorrecciones de errores, mayor uso del contexto y mejor uso de
habilidades fonéticas (Topping y Linsay ,1992). La lectura en pareja
y la lectura entre pares son técnicas diferentes que comparten el
componente del trabajo colaborativo o cooperativo pero que difieren
en algunos aspectos. Por ejemplo, la lectura en pareja implica una
asimetria en experticia (Bradley et al., 2004). Autores como Kuhn'y
Stahl (2000) han establecido esta técnica como una oportunidad
para que el maestro supervise el progreso en lectura de sus
estudiantes mientras ellos se leen entre si. Bradley et al. (2004)
sugieren realizar este tipo de actividades con una frecuencia de tres



veces por semana de 35 a 40 minutos. El lector mas competente de
la pareja comienza leyendo el texto en voz alta durante 10 minutos
mientras que los menos competentes escuchan como forma de
modelizacién lectora. Se realiza un cambio de turno y durante los 5
minutos que lee el lector menos experimentado, el otro le
proporciona asistencia y apoyo.

El teatro leido también se ha constituido en una propuesta para el
desarrollo de la fluidez y la comprension lectora. Rasinski (2015)
postula que es una herramienta eficaz para que los lectores
aprendan a leer de modo cooperativo. Mediante este mecanismo se
pueden realizar lecturas repetidas y, a su vez, se les otorga vida a
las voces de los personajes de forma performatica. Se hace
necesario, entonces, poner en juego elementos prosodicos para
dramatizar la lectura. Una propuesta eficaz de este tipo de
intervenciones consiste en el desarrollo de planes semanales,
durante diez semanas en las que se exponga una dramatizacion
semanal. Algunos investigadores como Griffith y Rasinski (2004)
afirman que el progreso en términos de fluidez lectora y de
comprension de textos es especialmente visible en los casos de
estudiantes con retraso lector o dificultades en lectura. Por altimo,
distintos estudios han mostrado que la comprobacion de la lectura
de subtitulos como método para mejorar la fluidez lectora puede dar
lugar a programas efectivos de intervencion (Gernsbacher, 2015).

3.5 RECAPITULANDO

La habilidad para reconocer palabras tiene un efecto constante e
inevitable sobre la comprension lectora. La relacibn que, sin



embargo, establecen estas habilidades es de necesidad pero no de
suficiencia. Una buena decodificacion resulta en un requisito
indispensable para comprender un texto pero no asegura el alcance
de su significado global. Es esto lo que hace que el estudio sobre
los mecanismos de reconocimiento de palabras y su desarrollo
constituya uno de los objetivos principales para comprender los
procesos implicados en la lectura, los pasos que guian su
adquisicion y las dificultades que experimentan muchos de nuestros
nifos a la hora de leer.

Al mismo tiempo, la contribucion que los aspectos prosédicos
hacen a la lectura y, en particular, a la comprensién lectora generan
gue una dificultad en la adquisicion de habilidades prosodicas se
erija como un obstaculo considerable a la hora de aprender a leer.
Por ello, intensificar la ensefianza de los rasgos suprasegmentales
como el acento, las pausas o la segmentacion a través de la lectura
oral deviene un procedimiento relevante para alcanzar una lectura
eficiente. Sin embargo, esto no siempre se tiene en cuenta cuando
se planifican y aplican las practicas de ensefianza. Esta situacion
deberia especialmente visibilizarse en los estudiantes con dislexia,
teniendo en cuenta que tienen una dificultad particular para
automatizar la lectura.
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4. HOGAR DULCE HOGAR:
OPORTUNIDADES PARA EL
DESARROLLO DEL VOCABULARIO Y LA
ALFABETIZACION TEMPRANA EN EL
CONTEXTO LINGUISTICO DEL HOGAR

Celia ROSEMBERG!

4.1 INTRODUCCION

Las investigaciones que se dedicaron a estudiar las diferencias que
muestran los nilos en cuanto a sus habilidades de lectura y
escritura y en cuanto a la velocidad y fluidez con que llegan a
dominarla en los primeros grados de la escuela primaria mostraron,
ya hace varias décadas, que estas disparidades se gestan mucho
antes del ingreso a primer grado. El contexto de las interacciones y
de las actividades en las que los nifios tienen la oportunidad de
participar en sus hogares constituye un aspecto determinante
(Durkin, 1966; Snow, 1983, 2006).

A pesar de que hoy en dia existe un consenso basico entre
educadores e investigadores respecto de un camino de aprendizajes
preescolares que contribuye a configurar el proceso de



alfabetizacion, ciertos interrogantes son objeto de estudio y de
debate: ¢Qué habilidades y conocimientos especificos desarrollan
los niflos en sus experiencias tempranas en el medio familiar?
¢,Cuales son los mas relevantes para el aprendizaje de la lectura y
la escritura? ¢ Cuan tempranamente se originan las diferencias entre
los nifios? ¢Cuales son las interacciones, las practicas y las
actividades que pueden dar cuenta de estas diferencias en el
proceso de aprendizaje? Cada uno de estos interrogantes nos
orienta, sin duda, en la busqueda de una mayor comprension de las
diferencias iniciales que se evidencian en el aprendizaje de la
lectura y la escritura, y en la busqueda de alternativas para
contrarrestarlas a lo largo de las trayectorias escolares.

En tanto proceso complejo y multidimensional, la alfabetizacion
involucra una serie de conocimientos y habilidades. Algunos de
ellos, los mas amplia y frecuentemente reconocidos como
precursores tempranos de la alfabetizacion, se relacionan con el
conocimiento de los usos y funciones de la escritura y también con
el principio alfabético y el sistema de escritura, la informacion sobre
el nombre de las letras, la conciencia fonoldgica y las
correspondencias grafema-fonema. Otros factores de indole
cognitiva y linglistica, relacionados con el lenguaje oral, sientan las
bases del proceso de alfabetizacion. En este sentido, Dickinson et
al. (2006) senalan que el desarrollo que alcance el lenguaje en las
experiencias tempranas —aspectos fonoldgicos, léxicos,
semanticos, sintacticos, discursivos y pragmaticos— resulta de gran
importancia, porque los diversos aspectos que configuran la funcion
comunicativa y representacional en la modalidad oral seran luego
capitalizados para la alfabetizacion. El desarrollo del I1éxico, aspecto



subestimado durante mucho tiempo (Biemiller, 2006), ha mostrado
en las investigaciones de los ultimos quince afios un papel relevante
en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. EI conocimiento de
vocabulario —esto es, la compresion y el uso de palabras en la
produccion discursiva— esta asociado con el desempeio en lectura
y escritura en los primeros afos de la escuela primaria (Snow et al.,
1995; Snow, 2006; entre otros).

Pero ¢qué implica conocer una palabra? Los nifilos conocen una
palabra cuando reconocen su estructura sonora —es decir, la
secuencia de fonemas que la componen—, cuando pueden
identificar el referente (objeto, cualidad o accion designada por la
palabra) y cuando saben su significado, esto es, conocen las
caracteristicas funcionales y perceptivas que comparte con otros
objetos, cualidades o eventos del mismo tipo. Por ejemplo, el
conocimiento de la palabra “sopa” depende del reconocimiento de
su forma sonora (incluso de la capacidad de distinguirla de otra que
suena parecido, como “sapo”), de la posibilidad de asociarla con el
referente apropiado y de saber que se trata de un tipo de comida.
¢Por qué es importante que los nifios conozcan y usen muchas
palabras? Un nifio que domina muchas palabras puede elegir las
mas adecuadas para expresarse en cada situacion y para que lo
comprendan mejor sus interlocutores. Un |éxico mas rico redunda en
una comunicacion mas clara y precisa, no solo a nivel oral, sino
también escrito. Los niflos que en los afos preescolares han
desarrollado un vocabulario amplio y variado acceden con mayor
facilidad al sistema de escritura y, ademas, cuando avanzan en el
proceso de alfabetizacion en la escuela primaria, pueden
comprender mejor los textos que leen y escribir narraciones,



descripciones y exposiciones mas facilmente comprensibles para
otras personas. La amplitud y la diversidad del vocabulario que
poseen los nifos a los cinco afos predice el aprendizaje del sistema
de escritura en primer grado y de la comprension lectora en tercero
y cuarto de la escuela primaria (Rosemberg et al., 2012; Snow,
2006).

Las diferencias entre los nifios en amplitud, diversidad vy
sofisticacion del vocabulario se establecen en los afos
preescolares, mucho antes de que lean y escriban de manera
convencional. Distintos estudios han documentado variaciones
individuales e intergrupales a nivel del procesamiento, la
comprension y la produccion de palabras en nifios de un afo y
medio a cinco afos (DeAnda et al. 2016; Fernald et al., 2013; Friend
et al., 2017; Hart y Risley, 1995; Hoff, 2003; Pace et al.,, 2017;
Rosemberg y Alam, 2021; Schwab y Lew-Williams, 2016). En
particular, la comprension de los factores que determinan diferencias
en el vocabulario de nifios pertenecientes a distintos grupos
socioeconémicos constituye un foco de sumo interés en las
investigaciones. Estas diferencias podrian contribuir a explicar, al
menos en parte, las mayores dificultades en el aprendizaje de la
lectura y la escritura frecuentemente reportadas entre nifios que
crecen en situacion de mayor vulnerabilidad socioeconomica.

¢, Como se originan estas diferencias en el vocabulario infantil?
¢, Como se relacionan con el uso y dominio del sistema de escritura?
¢Como atender a las diferencias de vocabulario y promover
tempranamente la alfabetizacion? En este capitulo revisaremos
investigaciones psicolinglisticas sustentadas por modelos que
asumen que el desarrollo infantil resulta tanto de la constitucion



biologica heredada como de contribuciones y/o restricciones que
derivan de factores contextuales, tales como la situacion geografica
y ecologica y el ambiente social y cultural (Bronfenbrenner y Ceci,
1994; Bruner, 1985; Nelson, 1996, 2007; Vélez-Agosto et al., 2017).
En el marco de estas investigaciones es que daremos cuenta de la
relacion tripartita entre las caracteristicas de los contextos
hogarefios en los que los nifios crecen, el desarrollo de vocabulario
y el acceso a la alfabetizacion. Proporcionaremos, ademas,
evidencia de la posibilidad de contribuir a ampliar las oportunidades
de aprendizaje y la alfabetizacion de los nifios en el contexto de sus
hogares y en articulacion con las instituciones de nivel inicial.

4.2 CONTEXTOS LINGUISTICOS EN LOS HOGARES Y
DESARROLLO DEL VOCABULARIO

Los nifios desarrollan el lenguaje en contexto. Las situaciones
compartidas con los adultos cercanos y otros nifios configuran una
trama de palabras, acciones, objetos y actividades que actualizan
pautas, normas y condicionamientos sociales y culturales. Insertos
en estas situaciones, fluye la vida cotidiana de los nifios desde su
nacimiento. Y, en un esfuerzo por hacer sentido del mundo en el que
viven (Nelson, 1996, 2007), los niflos comienzan a descifrar el
codigo linguistico: al escuchar las palabras pronunciadas por los
otros participantes, se apoyan en pistas contextuales (gestos,
miradas, posicionamientos corporales) para proyectar las formas
lingliisticas sobre los referentes. Progresivamente, al encontrarse
con las mismas palabras en distintos contextos, los nifios, hacia el
final del primer afio de vida (esto es muy variable), comienzan a



usarlas y a elaborar sus significados. EI modo en el que se
correlacionan las caracteristicas particulares de las mudltiples
dimensiones del contexto en los distintos grupos sociales, culturales
y en cada hogar moldea las experiencias tempranas de los nifios y
sus trayectorias de desarrollo Iéxico.

Los macrocontextos sociales, econdmicos, politicos y culturales
penetran los microcontextos que configuran la vida cotidiana del
nifio, condicionando tanto su acceso a la salud, las caracteristicas
de su vivienda, la nutricion, como sus oportunidades de aprendizaje
(Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Vélez-Agosto et al., 2017). La
asistencia a centros educativos, la cercania con plazas, parques y
centros de educacion infantii y, en particular, el grado de
escolaridad, el nivel de alfabetizacion alcanzado por los adultos que
lo cuidan (que incide en el tipo de actividades, objetos y libros que
se le ofrece y en el habla cotidiana) pueden tener un importante
efecto en el entorno linglistico de los hogares y en las
oportunidades que los nifios tienen para desarrollar su vocabulario.

Para desarrollar lenguaje, los nifios deben estar expuestos a
lenguaje. Una serie de estudios han documentado el impacto de las
experiencias linguisticas tempranas en muchos de los aspectos del
desarrollo del lenguaje infantil (por ejemplo, Bloom et al., 2012;
Fernald et al., 2013; Hart y Risley, 1995; Hoff, 2006, Hurtado et al.,
2008; Kintay y Slobin, 2002; Lieven, 2010; Tomasello, 2003;
Veneziano y Parisse, 2010). Como senalan Hoff y Tian (2005) y
Lieven (2010), entre los diversos puntos implicados en el desarrollo
del lenguaje, el vocabulario es el mas sensible al input —el lenguaje
gue el nino escucha— y a la experiencia infantil: la frecuencia y el
patron de ocurrencia de las palabras en el input influye en la



amplitud y composicién del vocabulario infantil. Sin embargo, no
todo impacta de igual modo en el desarrollo linguistico de los nifios.
Las investigaciones mas recientes (Shneidman y Goldin Meadow,
2012; Fernald et al., 2013) indican que la cantidad de habla
especificamente dirigida a los pequefios parece resultar un mejor
predictor del desarrollo linglistico; aunque también existe evidencia
de que pueden aprender del habla que escuchan en su entorno, del
habla entre adultos o con otros niflos (Akhtar, 2005).

En la medida en que las experiencias infantiles y la exposicion al
lenguaje en el mundo difiere, es esperable que el vocabulario infantil
también varie. Cabe sefalar que solo un escaso numero de
investigaciones han ahondado en la relacion entre el lenguaje que el
nino escucha en las interacciones cotidianas y su desarrollo léxico
en funcién del grupo socioecondmico o sociocultural (Hart y Risley,
1999; Hoff, 2003; Rowe, 2008, 2012; Stein et al., 2021; Weizman y
Snow, 2001). Sus resultados muestran diferencias en las
propiedades del input linguistico entre los hogares de nivel
socioeconémico medio y bajo, pero también una importante
variabilidad al interior de cada grupo social. Asimismo, sefialan que
el input linglistico tiene un rol mediador del impacto del nivel
socioeconomico: la cantidad y calidad del lenguaje que el nifio
escucha en sus experiencias tempranas (diversidad Iéxica, largo
promedio de las emisiones y la proporcion de directivas,
comentarios y preguntas en el habla de sus cuidadores) explica
mejor, y de un modo mas preciso, la variacion en el desarrollo léxico
de los nifios que los indices de nivel socioeconomico (Hoff, 2003;
Hoff y Naigles, 2002; Rowe, 2012).



El impacto del input linglistico se identifica en las distintas
dimensiones que definen el conocimiento del vocabulario. En efecto,
la evidencia existente indica que tanto la cantidad de vocabulario
gue el nino escucha en su entorno, como su calidad (diversidad,
largo promedio de emision y menor proporcion de directivas)
predicen la amplitud del vocabulario productivo del nifio (Hoff, 2003),
asi como también la comprensién del vocabulario (Rosemberg y
Alam, 2021; Rowe, 2008, 2012; Schneideman y Godin-Meadow,
2012). Asimismo, la composicion del input linglistico determina la
composicion del vocabulario infantil. Por ejemplo, Rosemberg et al.
(2014, 2021) mostraron que a los cuatro afos la cantidad de
términos que indican temporalidad asi como términos de estado
mental (cogniciones, emociones, deseos) producidos por los nifios
se relaciona con la cantidad de items de este tipo que perciben en el
input. Existe también evidencia de que aquellos nifios a los que sus
cuidadores les dirigen una mayor cantidad de palabras desarrollan
mejores habilidades de procesamiento linglistico que quienes
estuvieron expuestos a un input linglistico menos rico en términos
de cantidad de palabras. Esto no solo es fundamental por el nivel de
habilidades que alcanzan, sino que da lugar a que estos nifios
aprendan palabras nuevas mas rapidamente y con mayor facilidad.

El input linglistico en las experiencias tempranas es una via para
gue los nifios aprendan el inventario fonoldgico de la lengua que se
habla en la comunidad. Por ejemplo, el nifio que ademas de conocer
la palabra “pala” conoce la palabra “pata” ha puesto en juego
mecanismos de discriminacion al andlisis de la estructura sonora de
esas palabras y ha identificado que ellas se diferencian por los
sonidos “ele/te”. La puesta en juego mas frecuente de estos



mecanismos para el aprendizaje léxico impulsa el desarrollo de
habilidades de procesamiento fonoldégico. De este modo el
desarrollo Iéxico conduce a que estos nifios construyan
representaciones fonoldgicas mas robustas que aquellos que
estuvieron expuestos a escasa cantidad de input linglistico en sus
experiencias tempranas. En esta linea, Cristia et al. (2020)
proporcionaron evidencia del impacto del input en la emergencia de
representaciones fonoldgicas en una comunidad tsiname en Bolivia,
en la que los nilos menores de dos afos estan expuestos a solo un
minuto por hora de habla dirigida; es decir, no son considerados
interlocutores en conversaciones en las que de modo directo se les
dirige habla. En su estudio encuentran que los niios de siete a doce
afios (y también los adultos) poseen un desempeiio mas bajo en
pruebas de repeticion de pseudopalabras (que evaltuan habilidades
de procesamiento fonoldgico) que los nifios (y adultos) de otras
poblaciones.

A pesar de que las diferencias en la cantidad del lenguaje a que
los nifios se hallan expuestos varian notoriamente entre los grupos
sociales y culturales (Bunce et al., 2021), las investigaciones han
mostrado que, en cualquier caso, para desarrollar lenguaje la
exposicion tiene que ser social. Los niflos no aprenden palabras
escuchandolas meramente en la television o la radio. La evidencia
existente indica que los pequefios de hasta tres afos aprenden
palabras solo cuando estan mediadas socialmente (por ejemplo,
DeLoache et al., 2010), esto es, insertas en secuencias de
interaccion contingente, en las que las intervenciones del
interlocutor son respuestas que recuperan el topico central de la
emision infantil. En estas conversaciones, muchas veces centradas



en objetos presentes en la situacion, ya sea juguetes, libros
ilustrados, o cualquier tipo de objeto empleado en las actividades
cotidianas, se producen episodios de atencion conjunta que
posibilitan el aprendizaje de palabras (Hirsh-Pasek et al., 2015;
Masek et al., 2021; Romeo et al., 2018; Tomasello, 2002). En nifios
un poco mayores, la participacion en conversaciones sobre
experiencias pasadas Yy futuras, el funcionamiento de los objetos, o
sobre mundos distantes en el tiempo y/o el espacio e historias
fantasticas, esta también asociada con la posterior amplitud de
vocabulario (Beals y Tabors, 1995; Rowe, 2013).

En el caso de la television, no parece ser la pantalla per se lo que
impide el aprendizaje, sino la falta de contingencia social y
reciprocidad que caracteriza a esa situacion. Por ejemplo,
Roseberry et al. (2014) encontraron que en interacciones
sincrénicas mediadas por videochat los nifios de entre veinticuatro y
treinta meses de edad podian aprender verbos de un interlocutor en
la pantalla, si la interaccion era socialmente contingente. Una vez
pasada esta primera etapa, es decir, cuando los nifios han
desarrollado mayores habilidades linglisticas, pueden aprender
palabras de la television y otras situaciones no sociales (Rice et al.,
1990) y, una vez que dominan la escritura, la lectura se convierte en
una fuente poderosa para aprender palabras y continuar ampliando
el vocabulario a lo largo de la vida (Jenkins et al., 1984).

Ha sido demostrado que la cantidad y la diversidad léxica del
lenguaje, asi como la proporcion de habla referencial (comentarios y
preguntas) en relacion a la de érdenes y otros tipos de directivas, a
la que los nifios estan expuestos en sus experiencias tempranas,
varia no solo en funcién del grupo social y cultural sino también en



funcion de las actividades en las que participan. Asi, estudios
realizados en Estados Unidos y en Argentina han mostrado que en
la lectura de cuentos se produce un mayor volumen de habla que
durante el juego y otras actividades cotidianas. Ademas, el lenguaje
gue los niflos escuchan es mas diverso Iéxicamente y las emisiones
gue se dirigen a los nifios son en mayor medida referenciales, es
decir, comentarios y preguntas en relacion a los objetos, personajes
y eventos que aparecen en el cuento (Hoff Ginsberg, 1991,
Soderstrom y Wittebolle, 2013; Tamis-LeMonda et al., 2019,
Rosemberg et al., 2020). Es habitual que en estas situaciones la
atencion se centre en las ilustraciones del cuento y, en la
interaccion, los adultos nombran y sefialan los objetos, personajes y
eventos que se narran. Esto incide positivamente en el aprendizaje
de vocabulario (Raikes et al., 2006). El habla del adulto con el nifio
pequeiio en el juego puede diferir segun esté o no centrado en
juguetes, u otros objetos. En el primer caso los adultos emplean una
mayor proporcion de habla referencial, compuesta por sustantivos
gue nombran los juguetes u otros objetos, que en el juego sin
objetos, en el cual se observa una presencia mayor de habla
regulatoria.

Ademas, resulta necesario tener en cuenta que en el transcurrir
de su vida cotidiana el nifio participa de numerosas actividades que,
a diferencia de la lectura de cuentos y del juego, no estan centradas
en el propio interés. El contexto linglistico que se genera en cada
una de estas actividades adopta caracteristicas particulares. Asi, el
habla durante las comidas, especialmente cuando tiene lugar en
hogares de sectores medios alfabetizados, se caracteriza por ser
mas diversa léxicamente, que aquella que el nifio escucha en las



situaciones de higiene y de realizacion de tareas domeésticas. Al
compartir una comida, los participantes suelen conversar sobre
eventos y personas no presentes en la situacion y, para hacer
referencia a ellos, emplean formas de habla explicita. En la
conversacion en las actividades de higiene, cuando se cambia, bafia
o viste al nifilo, o durante la realizacion conjunta de tareas
domésticas, los adultos, en cambio, suelen emplear emisiones
menos diversas, destinadas a regular el comportamiento del nino.
La evidencia actual muestra que mientras que el habla referencial se
correlaciona positivamente con el aprendizaje posterior del
vocabulario, el uso de 6rdenes y otras formas de habla regulatoria
se correlaciona negativamente (Mastin et al.,, 2016; Rowe, 2008,
2012).

El entorno lingtistico al que accede el nifio también depende de
guiénes son los que participan con él de las actividades cotidianas.
En algunas familias, compuestas por menos integrantes, la
proporcion de habla que se le dirige al nifio pequefo puede ser
mayor que en otros hogares, que se alejan del formato tipico de la
familia nuclear, mas corriente en los hogares de sectores medios
urbanos. En los hogares mas numerosos, el nifilo puede compartir
las actividades no solo con su madre, padre y un hermano o
hermana, sino también con abuelos y otros adultos cercanos y
varios nifos. En estos hogares puede ocurrir que los nifos
escuchen una gran cantidad de palabras en el marco de
conversaciones entre adultos y también entre adultos y otros nifios,
pero no dirigidas especificamente a ellos. Suele suceder que el nifio
no sea el foco central de las actividades que organizan la vida
familiar. Como pusieron de manifiesto Alam et al. (2021), en un



estudio en hogares en comunidades semiurbanas y de poblaciones
urbano-marginadas en Argentina, gran parte del habla que se le
dirige directamente al nifio en estos hogares mas numerosos
proviene de otros nifios, y no de adultos (la madre o el padre).

Los niflos pequefios escuchan mas habla de otros niflos que de
adultos también en comunidades indigenas rurales. En efecto, en la
investigacion transcultural ya mencionada (Bunce et al., 2021) se
encontré que en hogares de comunidades indigenas mayas, de
Nueva Guinea, y de Argentina, los nifios escuchaban una mayor
cantidad de habla de otros nifios que en hogares estadounidenses,
canadienses e ingleses. En esta investigacion se observd, también,
gue en todos los contextos analizados, el habla adulta que se les
dirige a los niflos pequeios proviene en mayor medida de las
madres u otras mujeres. A pesar de que algunos estudios,
realizados en Estados Unidos (Rowe et al., 2004), parecen sugerir
gue el habla de los padres incluye mas preguntas, que estimulan a
los niflos a hablar y producir emisiones mas extensas y complejas,
gue las de las madres, la evidencia no es concluyente. En efecto, la
evidencia proporcionada por otros estudios indica que el habla que
producen las madres y las que producen los padres predice de igual
modo el desarrollo del vocabulario infantil.

4.3 VOCABULARIO Y ALFABETIZACION

Como hemos sefialado previamente, los nifios que poseen un
vocabulario amplio acceden con mayor facilidad al sistema de
escritura. ¢Por qué? Los niios comienzan a extraer las primeras
palabras del continuo del habla que los otros participantes les



dirigen en su entorno linguistico, las relacionan con los referentes en
el contexto, aprenden de a poco sus significados y, en las
interacciones, comienzan a usarlas. A través de procesos de
diferenciacién, progresivamente, van distinguiendo una forma
sonora o fonoldgica de otra y amplian su vocabulario inicial. Las
habilidades de procesamiento linguistico infantil se desarrollan al
aprender las palabras que escuchan en el entorno linguistico. Estas
distinciones entre palabras, tanto entre aquellas cuya forma es muy
distinta, como entre aquellas que suenan parecido (por ejemplo,
“rama” y “rana”) conduce a los nifios a precisar la representacion
sonora (o fonoldégica) de las palabras. Como sostiene Goswami
(2003), en este plano, la relacion entre vocabulario y aprendizaje del
sistema de escritura es indirecta: la amplitud del vocabulario infantil
estd asociada a la calidad de la representacion fonolégica de las
palabras, que incide en el desarrollo de la conciencia fonoldgica y
esta, a su vez, en el aprendizaje de la lectura y la escritura de
palabras.

Otros estudios han encontrado una correlacion fuerte entre
vocabulario y reconocimiento de palabras (Snow et al.,, 1995).
También Rosemberg et al. (2012) hallaron una correlacion
moderada entre vocabulario receptivo, productivo y escritura a
comienzos de sala de 5 afios en el jardin de infantes. Observaron
también que el desempefio en estas habilidades al comienzo de afio
predice su desempefio en escritura al finalizar el jardin de infantes.
Asimismo, Rosemberg y Stein (2016) mostraron que el vocabulario
productivo de los nifios a fin de sala de 5 afios en el jardin de
infantes predice el desempefio en escritura a fin de primer grado de
la escuela primaria.



La amplitud del vocabulario infantil no solo facilita el acceso y
dominio del sistema de escritura sino que también constituye un
predictor significativo de la comprension lectora en los grados
medios de la escuela primaria (Sénéchal et al., 2006). La amplitud
del vocabulario tiene efectos directos y a largo plazo en tercer y
cuarto grado de la escuela. Un vocabulario amplio da lugar a
representaciones de significado flexibles, confiables,
interrelacionadas y facilmente recuperables. Es por esto que
constituye uno de los mas claros predictores de la comprension
lectora (Joshi, 2005; Biemiller, 2006; Sénéchal et al., 2006; Perfetti,
2007; Protopapas et al., 2007).

El conocimiento del vocabulario contribuye a la ampliacion y a la estabilidad de las
relaciones entre las representaciones ortograficas, fonoldgicas y semanticas. Estas
relaciones facilitan el acceso al Iéxico durante el procesamiento de textos escritos
(Biemiller, 2006; Joshi, 2005; Perfetti, 2007), contribuyen al establecimiento de
relaciones conceptuales entre los items léxicos y mejoran, de ese modo, la
comprension de textos (Bast y Reitsma, 1998; Sénéchal et al., 2006). El Iéxico puede,
por ello, constituir un vinculo entre los dos tipos de niveles de habilidades de lectura —
decodificacion y comprension— (Protopapas et al., 2007).

Cuando las diferencias en vocabulario que se observan al
comienzo de la escolaridad no son atendidas, se amplian, de modo
tal que los alumnos con un vocabulario reducido tienden a leer
menos y aprenden una menor cantidad de palabras nuevas,
mientras que los alumnos con un vocabulario amplio tienden a leer
mas, incrementan su caudal léxico y mejoran su comprension
(Joshi, 2005). Debido a ello, resulta fundamental atender a las
diferencias entre los nifios en la amplitud del vocabulario,



contribuyendo a crear oportunidades de aprendizaje y desarrollo
|éxico temprano.

4.4 EL VOCABULARIO EN LOS PROGRAMAS PARA
PROMOVER LA ALFABETIZACION EN EL CONTEXTO
FAMILIAR

Como ya hemos mencionado, las experiencias tempranas en la
familia y, en particular, aquellas que posibilitan el aprendizaje de
vocabulario pueden favorecer el proceso de alfabetizacion en los
ninos pequenos. Dado que las actividades e intercambios que dan
lugar a estas experiencias no suelen ser igualmente frecuentes en
todos los hogares, algunos programas destinados a promover la
alfabetizacion familiar contemplan explicitamente acciones para
contribuir a generar en los hogares entornos linguisticos en los que
los niflos tengan la oportunidad de escuchar y comenzar a usar una
amplia variedad de palabras.

Cabe sefnalar que los programas de alfabetizacion familiar
surgieron a partir de la década del 60, cuando se repard en que las
practicas y las actividades en las que los nifios participaban
tempranamente en sus hogares, las lecturas de cuentos, la escritura
conjunta de mensajes y los usos del lenguaje oral podrian explicar
las diferencias en conocimientos de los nifios al momento del
ingreso a primer grado de la escuela primaria. En términos
generales, estos programas atienden a poblacion en situacion de
vulnerabilidad socioecondémica y a grupos que no comparten la
cultura y, en algunos casos, tampoco la lengua de la escuela.
Existen distintos tipos de programas, algunos que privilegian las



acciones en centros de desarrollo infantil, pero que incluyen visitas a
los hogares (Parents as Teachers y Head Start, EE. UU.) y otros,
gue otorgan un lugar destacado a las actividades en los hogares, ya
sea porque se implementen acciones solo en ese contexto o porque
se combinen con acciones en los centros educativos (Educa a tu
hijo, Cuba; Cuenta quien cuenta, Uruguay; Hippie, Israel, Argentina;
Oscarcito, Argentina).

Algunas investigaciones realizadas con el objeto de ponderar el
impacto de estos programas han proporcionado evidencia del valor
gue tienen las acciones llevadas a cabo con las familias para
fortalecer los entornos linguisticos en los que transcurren las
experiencias tempranas de los nifios. Asi, por ejemplo, el estudio de
Rosemberg et al. (2011), en el marco del programa Oscarcito?,
proporciona evidencia del modo en el que se modifica cuantitativa y
cualitativamente el vocabulario en los entornos linguisticos en los
hogares en situacion de vulnerabilidad social, a partir de la
implementaciéon de situaciones de alfabetizacion familiar. En el
programa, las familias participan de doce talleres de promocion de la
alfabetizacion y el desarrollo linguistico y hacen uso de los libros
infantiles de la serie “En la casa de Oscarcito™ para generar en sus
hogares situaciones de lecturas de cuentos, juegos con palabras,
sonidos, rimas y poesias. El andlisis realizado mostré que en estas
situaciones de lectura de cuentos y juegos con los padres o
hermanos mayores, los nifios pequefnos tenian la oportunidad de
escuchar un ndmero significativamente mayor de palabras y mas
diversas que en las situaciones cotidianas de juego, comida e
higiene. A partir de los cuentos, los nifios tenian acceso a palabras
no familiares; es decir, palabras que no eran usadas en los



intercambios cotidianos de los que participaban, palabras que se
referian en mayor medida a conceptos abstractos y fendmenos no
observables, cogniciones, emociones y deseos. La exposicion a
este Ultimo tipo de palabras constituye un predictor muy importante
del conocimiento del vocabulario y la alfabetizacion (Dickinson et al.,
1993; Weizman y Snow, 2001).

En las situaciones de alfabetizacion, que se producian en los
hogares durante la implementacion del programa “Oscarcito”, la
cantidad total de palabras de los adultos y de los nifios mas grandes
en relacion a las que producia el nifio pequefio era mayor que en las
situaciones cotidianas. El rango de diversidad |éxica también se
incrementaba, aunque en menor medida. Esa mayor redundancia en
el lenguaje en las situaciones de alfabetizacion (Pianta, 2006;
Rosemberg y Borzone, 2001, 2004), producto del hecho de que los
adultos tienden a repetir las palabras cuando asumen que el nifio
puede no conocerlas, permite que el nino se focalice en la palabra,
establezca la relacion con el referente e interprete su significado
(Alam et al., en prensa; Soderstrom, 2007; Tal y Arnon, 2018,
Tomasello, 2003). El andlisis de las interacciones en estas
situaciones de alfabetizacion mostré, también, que los adultos y los
ninos mayores en muchas oportunidades ponian en juego
estrategias de reformulacion y expansion de las emisiones infantiles
y, asimismo, explicaban a los niflos pequefios los significados de las
palabras no familiares, abstractas, y referidas a fendmenos no
directamente observables, verbos cognitivos, de emocion. El valor
de estas estrategias para el desarrollo conceptual infantil ha sido
sefalado por la investigacion psicolingiistica (Bodin y Snow, 1994;
Callanan, 1985; Waxman y Hatch, 1992; Weizman y Snow, 2001). El



conjunto de estas interacciones configuraba una matriz para el
desarrollo del vocabulario (Rosemberg y Borzone, 2001).

Pero ¢en qué medida la cantidad, diversidad, complejidad y
abstraccion del vocabulario al que los nifios acceden en las
situaciones de alfabetizacion familiar incide en sus habilidades de
vocabulario y de escritura? En el marco de la implementacion del
programa Oscarcito en la provincia de Entre Rios, el estudio de
Rosemberg et al. (2012) pondero el impacto de dos modalidades de
intervencion: una que implicaba la participacion del nifio Unicamente
en acciones educativas en jardines de infantes, y otra modalidad
gue implicaba su participacion en las acciones del programa en los
jardines de infantes y en los hogares (la familia del nifio asistia a
talleres de formacion e implementaba en los hogares situaciones de
alfabetizacion familiar). La evaluacion del impacto de ambas
modalidades de intervencion se realiz6 por medio de un pretest-
postest, con grupo control. Los nifios que participaron de ambas
modalidades de intervencion mostraron un mejor desempefio en
comprension y produccion de vocabulario y escritura que el grupo
control. Pero los nifios que habian tenido la oportunidad de
participar de acciones tanto en los jardines de infantes como en sus
hogares mostraron un desempefo significativamente mejor que los
nifios que solo habian participado en los jardines de infantes, lo que
pone de manifiesto la relevancia del trabajo con las familias para
promover el desarrollo del lenguaje infantil.

4.5 A MODO DE CIERRE



A lo largo de este capitulo hemos presentado distinto tipo de
evidencia que sostiene la relacion tripartita entre las caracteristicas
cuantitativas y cualitativas del lenguaje al que el nifio accede en sus
experiencias tempranas en el hogar, el desarrollo del vocabulario al
momento del ingreso a la escuela y el acceso y dominio del sistema
de escritura. En efecto, la exposicibn a una amplia cantidad y
variedad de palabras en el input lingUistico constituye la fuente y la
via a partir de la cual el nifio puede aprender el inventario fonologico
y las formas linglisticas. Un vocabulario amplio, diverso vy
sofisticado proporciona representaciones Iéxicas robustas y
precisas. Esto contribuye a la estabilidad de las relaciones entre las
representaciones  ortograficas, fonolégicas, semanticas vy
morfosintacticas, relaciones que facilitan el acceso léxico en el
procesamiento de textos escritos (Perfetti, 2007). También
contribuyen al establecimiento de relaciones conceptuales entre las
palabras, necesarias para la comprension de textos (Bast y Reitsma,
1998; Séneéchal et al., 2006). De este modo, pueden constituir un
vinculo entre los procesos de decodificacion y de comprension
(Protopapas et al., 2007) asi como ser usadas en la produccion de
textos escritos.

El microcontexto del hogar posee un papel fundamental en el
desarrollo infantil: los nifios aprenden el lenguaje a través de
interacciones con sus padres, otros adultos cercanos y nifios
mayores. El macrocontexto econémico, politico y cultural ejerce un
papel poderoso sobre el microcontexto e impacta a través de él en
el desarrollo linguistico infantil. Las politicas nacionales y locales
tienen efectos que se extienden en la vida de los nifos, en tanto que
determinan no solo las condiciones sanitarias, de vivienda y de



seguridad, sino también las oportunidades de aprendizaje
(Bronfenbrener y Ceci, 1993).

Sin dejar de tener en cuenta la necesidad de revertir las politicas
gue, desde el plano macrosocial limitan las condiciones de vida y
desarrollo infantil, es también posible realizar, simultaneamente,
acciones directas, conjuntas con las familias, acciones que
contribuyan a producir cambios en las oportunidades de aprendizaje
y desarrollo que los microcontextos de los hogares pueden brindar a
los nifios. En efecto, por medio de acciones educativas sistematicas
tales como la participacion de las familias en talleres de promocién
del desarrollo linglistico y la alfabetizacion temprana y la
consecucion de situaciones de lectura de cuentos en los hogares, es
posible ampliar la cantidad, variedad y complejidad del vocabulario
al que acceden los nifios en sus experiencias tempranas. Ello incide
positivamente no solo en su conocimiento de vocabulario sino
también en sus habilidades tempranas de escritura. En efecto, de
modo coincidente con una serie de trabajos previos (Britto Brooks-
Gunn y Griffin, 2006; Snow, 2006), la evidencia presentada permite
sostener que es posible contribuir con las familias en la generacion
de préacticas y entornos linguisticos en los hogares que puedan
potenciar el desarrollo del vocabulario. Los programas de
alfabetizacion familiar, que amplian y diversifican el input Iéxico al
gue acceden los niflos en sus experiencias tempranas, constituyen
una via para contribuir a reducir la brecha en los aprendizajes
lingUisticos de nifios de distintos grupos sociales.
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2. El “Programa Oscarcito. Promocién y desarrollo lingiistico y cognitivo en la infancia” fue
desarrollado como transferencia de resultados de investigaciones sobre diversos aspectos
del desarrollo linguistico y cognitivo infantil. Las acciones del programa tienen por objeto
optimizar las actividades habituales en los jardines de infantes y potenciar, particularmente
a través del trabajo con las familias, el impacto de las interacciones sobre el desarrollo
infantil cognitivo y linguistico. Estas acciones, especialmente disefiadas, recuperan los
conocimientos y el lenguaje de los nifios y buscan, a partir de alli, ampliar su vocabulario,
su conocimiento del mundo, sus estrategias discursivas, el aprendizaje de la variedad
linglistica estandar y el ingreso al proceso de alfabetizacion. Coordinado por Celia
Rosemberg, conto a lo largo de los afios con la participacion de distintos investigadores, en
particular de Ana Maria Borzone, Beatriz Diuk, Alejandra Stein, Maia Migdalek, Florencia
Alam. El trabajo se realiz6 en el marco de proyectos de CONICET en el CIIPME, con el
apoyo de la Fundacion Care de Alemania, el sostén de Elke Rottgardt y Horst Shroth y la
Fundacion Arcor de Argentina.



3. “En la casa de Oscarcito” es una serie de libros infantiles desarrollados a partir de
observaciones etnograficas de la vida cotidiana de nifios en barrios urbanos de la Ciudad
de Buenos Aires y el conurbano. Los libros han sido especialmente disefiados para generar
situaciones en las que los nifios desarrollen todo su potencial para hablar, comunicarse y
aprender a partir de su realidad y mediante el juego y el didlogo con sus familias. En cada
uno de los libros, Oscarcito —el protagonista— vive una situacion cotidiana en su hogar
gue desemboca en que sus papas, sus hermanos o sus abuelos le cuenten un cuento. En
la narracion de lo que le ocurre a Oscarcito se recuperan los conocimientos y el lenguaje
de los nifios y se busca tender un puente hacia situaciones mas distantes como las que
plantean los cuentos, escritos en la variante estandar. Junto con ambas narrativas, cada
libro incluye juegos y actividades para promover que, en la interaccion con los miembros de
su familia, los nifios desarrollen su vocabulario, distintas formas de discurso y el acceso al
sistema de escritura.



5. UNA ASAMBLEA DE PALABRAS

Angeles CHIMENTI

Valeria ABUSAMRA

5.1 PALABRAS, PALABRAS, PALABRAS

En una de las obras de teatro mas célebres de Shakespeare,
Polonio, el consejero del rey, le pregunta al principe Hamlet: “¢ Qué
esta leyendo, mi sefior?”. Y Hamlet le responde: “Palabras,
palabras, palabras”. Aunque a primera vista parece obvia y poco
informativa, la respuesta de Hamlet pone de relieve la materia prima
de la que estan hechos no solo los textos sino también nuestra
experiencia linguistica. Imaginemos que un dia nos disponemos a
abrir un diario y nos encontramos con una noticia en la que leemos:

En Argentina se esta llevando a cabo un estudio sobre alteraciones sensoriales, dado
gue es fundamental recabar toda la informacion posible para ayudar a desentrafiar los
mecanismos del origen de la anosmia y la disgeusia asociadas a la infeccion por el
nuevo coronavirus.!

Si hubiéramos leido la noticia antes del afio 2020, seguramente
desconoceriamos los significados de las palabras anosmia,



disgeusia y coronavirus. Aun asi, es muy probable que, en parte,
hayamos comprendido el fragmento y que hayamos podido inferir
gue el coronavirus es un virus nuevo que da lugar a una infeccion
con la que se vinculan unos sintomas denominados “anosmia” y
“disgeusia”.

El fragmento que leimos es parte de una noticia publicada en
septiembre de 2020. Casi un afio después no solo sabemos qué es
el coronavirus, sino que, ademas, es posible que nos hayamos
familiarizado gradualmente con una serie de palabras asociadas y
gue sepamos que la anosmia se define como la pérdida del olfato,
en tanto que la disgeusia denota una alteracion del gusto. Incluso,
hoy seguramente sabemos como hacer para desmutearnos si en
medio de un zoomplearios (o de cualquier reunion virtual) alguien
nos dijera: “Estas muteado” o “Estds muteada”. Mas alla de si se
trata de palabras del espafol existentes pero desconocidas o si
constituyen préstamos léxicos, es decir, palabras nuevas que se
acufian en una lengua a partir de las palabras ya existentes en otra,
lo que estos ejemplos evidencian es que, a lo largo de nuestra vida,
nos enfrentamos a nuevas palabras y vamos incorporandolas a
nuestro vocabulario. Al incorporar nuevas palabras a nuestro
diccionario mental, lo que hacemos es vincular las etiquetas
(anosmia, disgeusia) con sus respectivos significados (pérdida del
olfato, alteracion del gusto).

Leamos otra noticia:

Se incendia mojilu bajo la tifara de una adolescente

En Texas una joven adolescente de 13 afios se llevd un gran susto al descubrir que su
mojilu se quemo bajo su tifara, mientras ella dormia. Se trata de Ariel Tolfree. La chica
explicé al canal de TV Fox 4 que estaba acostada en su cama cuando empez6 a
percibir un olor a quemado muy fuerte. Cuando se levantd, pudo ver como su tifara



humeaba debido al sobrecalentamiento del mojilu, que habia puesto ahi la noche
anterior.

El canal de TV explicd que el mojilu se calciné por dos motivos; en primer lugar, la
mala costumbre de poner el dispositivo debajo de la tifara, lo que impide que se
refrigere correctamente. En segundo lugar, la bateria no era un componente oficial de
Samsung. Aun asi, la firma Samsung se comprometié con la familia de la joven a
reponer el mojilu, asi como las sdbanas vy la tifara.

Los mojilus no solo son peligrosos cuando se habla o se envian mensajes de texto
manejando: cargar un mojilu en la cama es peligroso. La bateria se calienta mucho
durante este proceso, y cualquier fallo puede hacer saltar una pequefia chispa que,
con las fibras de las sabanas, puede ocasionar una catastrofe.?

En la noticia anterior, se sustituyeron sistematicamente dos items
lexicos por dos palabras inexistentes (también Illamadas
pseudopalabras) en espanol: mojilu y tifara, lo cual dificulta la lectura
y la comprension del contenido de la noticia pese a que se trata de
un texto que, en principio, no tiene un nivel de dificultad elevado.
¢, Como se construye, entonces, el significado global de la noticia
pese a la presencia de dos palabras cuyos significados no
conocemos? Aungque podemos consultar un diccionario, lo que
hacemos muchas veces es usar la informacion del contexto para
inferir los significados. En este caso, hay numerosas pistas que nos
permiten deducir que mojilu reemplaza a celular y que tifara es
almohada. En primer lugar, podemos ver que ambas
pseudopalabras aparecen en el titulo y, ademas, se repiten varias
veces en el texto, por lo cual podemos asumir que deben ser
palabras relevantes en el contexto de esta noticia. En segundo
lugar, ambas designan entidades u objetos, por lo que se trata de
sustantivos. La presencia de los articulos nos permite, a su vez,
desambiguar el género gramatical. A su vez, hay una serie de
indicios o0 datos que aporta el texto para aproximarnos a los



significados desconocidos en conjuncion con nuestro conocimiento
del mundo: a partir del texto, sabemos que un mojilu es un
dispositivo de marca Samsung, cuya bateria puede sobrecalentarse,
y que puede ser peligroso si se utiliza para enviar mensajes de texto
mientras se conduce un auto. Asi, podemos deducir que se trata de
un celular. En tanto que la tifara es aquello que, de acuerdo con la
noticia, cubria al celular mientras se cargaba su bateria, pero no
puede reemplazar a sabana, ya que el texto dice que Samsung se
comprometioé a reponer “las sabanas y la tifara”.

Cuando nos vemos en la necesidad de reponer los significados de
palabras desconocidas, se pone en marcha un mecanismo de
generacion de inferencias que resta recursos cognitivos
imprescindibles para construir el significado global del texto que
leimos (Abusamra et al., 2014). Esto es mas o menos lo que les
ocurre a muchos niflos y adolescentes cuando leen textos cuyo
vocabulario les resulta desconocido o poco familiar. De todos
modos, no se trata de una situacion infrecuente ni tampoco limitada
a jovenes lectores. Pensemos hasta qué punto solemos memorizar,
por ejemplo, las canciones patrias sin reflexionar sobre el significado
de aquello que cantamos, incluso siendo adultos. Muchos
argentinos hemos aprendido a cantar “Febo asoma; ya sus rayos
iluminan el histérico convento” o “Gloria y loor, honra sin par”
seguramente sin cuestionarnos quién es Febo o qué quiere decir
loor. Un caso paradigmatico es el del Himno Nacional Argentino; un
mismo verso, sin mayores complejidades de vocabulario, tiene hasta
tres versiones diferentes en paginas web oficiales: “Ved del trono a
la noble igualdad” dice el sitio del Ministerio del Interior, en tanto que
la pagina de Cancilleria registra “Ved el trono a la noble igualdad” y



Casa Rosada incluye “Ved en trono a la noble igualdad”. Si al cantar
el himno, recitamos esta Ultima opcién, que alude a la vision
entronizada de la igualdad, uno de los lemas de la revolucion
francesa, entonces estamos cantando la version correcta.

Pasemos ahora a un nivel de dificultad mayor e intentemos
responder las preguntas (simplemente con si 0 no) que se plantean
sobre el siguiente fragmento:

Las neuronas en el cerebro son bastante vulnerables a alteraciones metabdlicas,
entonces una disminucién en la produccion de ATP por la mitocondria pone en riesgo
la viabilidad tanto de las mismas neuronas como de las células gliales, lo cual trae
como consecuencia una alteracion de la neurotransmision y de las funciones normales
del cerebro.

Intentemos responder: ¢El hecho de que las neuronas sean
vulnerables a alteraciones metabdlicas es la causa de que una
disminucion en la producciéon de ATP por la mitocondria ponga en
riesgo la viabilidad de las neuronas?

De igual manera, una generacion anormal e incrementada de ROS por la mitocondria
pone en riesgo la viabilidad celular: muchos mecanismos amortiguadores pueden
verse sobrepasados.®

Ahora, tratemos de contestar: ¢ El hecho de que los mecanismos
amortiguadores puedan verse sobrepasados es la causa de que una
generacion anormal e incrementada de ROS por la mitocondria
ponga en riesgo la viabilidad celular?

Frente a un texto como el anterior, sin conocer el vocabulario
tecnico ni el tema y sin ser expertos en la disciplina, dificilmente
podemos construir una representacion mental coherente del



contenido. Tal como queda en evidencia al intentar responder las
preguntas, la primera es un poco mas sencilla que la segunda. Esto
se debe a que, en el primer fragmento, el conector entonces
funciona como un facilitador, esto es, como un indicio que nos
permite derivar una relacion de causa-consecuencia. Esto ultimo es
fundamental ya que, en ausencia de conocimientos especificos
sobre el tema, el conector es una pista esencial en la que podemos
apoyarnos (Zunino, 2017; Zunino et al., 2016). En cambio, en el
segundo fragmento no contamos con un conector (por ejemplo:
porque, ya que, por eso) que nos permita generar una estructura
causal y, por lo tanto, no sabemos qué cosa genera un determinado
efecto, lo cual nos dificulta enormemente la tarea de responder la
pregunta.

Reconocer e identificar los significados individuales de las
palabras que conforman un texto constituye una base importante a
la hora de acceder al significado global del texto y, por ende,
comprenderlo (Cain et al., 2003, 2004; Cain y Oakhill, 2014; Perfetti,
2007). Ahora bien, ¢,qué tipo de relacion existe entre el vocabulario y
la comprension de textos? ¢Es el hecho de ser un buen lector /
comprendedor lo que posibilita un vocabulario rico y amplio o, en
cambio, un buen dominio del vocabulario es un requisito previo y
necesario para garantizar una adecuada comprensiéon? Cabe
preguntarnos también qué entendemos por vocabulario.
Concretamente: ¢donde se encuentra almacenado nuestro
conocimiento sobre las palabras? ¢(De qué modo se organiza ese
conocimiento? ¢Como accedemos a €l a la hora de procesar y
comprender un texto o discurso? ¢De qué manera estructuramos y
enriguecemos nuestro vocabulario al adquirir una lengua? O, en



otras palabras: ¢como se produce el desarrollo Iéxico en los nifios
pequeios? Intentaremos responder estos interrogantes en las
proximas paginas.

5.2 LENGUAJE EN MARCHA: DESARROLLO DEL
VOCABULARIO

Sabemos intuitivamente que, cuanto mas vocabulario conozcamos,
mas facil resultard la comprension de un texto. A diferencia de la
lectura y la escritura y la comprensiéon y produccién de textos, que
deben ensenarse y aprenderse (Abusamra et al., 2020; Abusamra y
Joanette, 2012), el vocabulario es una dimension de la lengua que
adquirimos desde que somos muy chicos a partir del entorno
lingliistico en el que nos hallamos inmersos, sin necesidad de
instruccion explicita (Raiter, 2016). Aun asi, se trata de una habilidad
cultural. Pero la adquisicion de la lengua materna no se reduce a
aprender a reconocer y emitir las palabras que forman parte de ella,
sino que también implica adquirir las particularidades de la
gramatica y de los sonidos. Los componentes fonoldgico y sintactico
se adquieren de modo temprano en los primeros afos de vida y, en
efecto, se ha postulado la existencia de periodos sensibles para su
adquisicion.

En una investigacion clasica, en el ambito de la psicolinguistica,
desarrollada a fines de la década de 1980, Jacques Mehler y
colaboradores encontraron que bebés franceses recién nacidos eran
capaces de reconocer y discriminar el francés respecto de otras
lenguas sobre la base de pistas prosoddicas tales como el ritmo o la
entonacion (en linea con lo que plantean Ariel Cuadro y Valeria



Abusamra en el capitulo 3 de este libro). Los investigadores
utilizaron chupetes que estaban conectados a una computadora que
media el ritmo de succidn mientras los bebés escuchaban
enunciados en francés y en ruso. La tasa de succion, que
aumentaba de acuerdo con el interés de los bebés por los
estimulos, fue significativamente mayor ante los enunciados en
francés (Mehler et al., 1988). Este resultado no solo muestra que los
bebés tienen conocimientos linguisticos sofisticados sino que,
ademas, pone de manifiesto que la capacidad linguistica de los
seres humanos es, como ha planteado Noam Chomsky (1965/1999;
1986), innata. Esto implica que, en principio, al nacer somos
capaces de adquirir cualquier lengua, y son precisamente los datos
lingUisticos que provienen del medio los que, en interaccion con los
conocimientos linglisticos innatos, fijaran las caracteristicas de la
lengua materna (Chomsky, 1986).

En el nivel fonologico y en instancias tempranas, los bebés son
capaces de discriminar todos los sonidos de todas las lenguas, sin
importar la lengua que utilicemos o el pais donde nos encontremos.
Sin embargo, a medida que avanza la adquisicion, pierden la
capacidad de discriminar sonidos cuyo contraste no es relevante en
la lengua materna, y dejan de ser sensibles a los contrastes de
lenguas extranjeras. En otras palabras, los bebés gradualmente
comienzan a ser sensibles Unicamente a los fonemas de su lengua,
es decir, los sonidos que distinguen significado en su lengua y que
son distintos de los sonidos que distinguen significado en otras
lenguas, y esto ocurre antes de cumplir un afio. En japonés, por
ejemplo, existen los sonidos “ere” y “ele” pero no diferencian
significado, a diferencia de lo que ocurre en inglés o en espaiol,



donde son fonemas que permiten diferenciar entre palabras con
distintos significados (por ejemplo: mar y mal). Patricia Kuhl y
colaboradores (2006, 2010) estudiaron a bebés japoneses vy
estadounidenses y encontraron que, a los seis meses de edad, en
una tarea de discriminacion auditiva ambos grupos de bebés eran
capaces de distinguir el contraste ere/ele. Sin embargo, entre los
ocho y los diez meses, los bebés solo mostraban esa capacidad
respecto de los sonidos de su propia lengua: asi, los bebés
japoneses pierden la sensibilidad al contraste entre R y L mientras
gue en los bebés estadounidenses se incrementa la discriminacion
auditiva de estos sonidos. Estos resultados evidencian que, de
modo progresivo, cada grupo de bebés fija los parametros de su
lengua materna.

Fig. 6: Efectos de la edad en la discriminacion del contraste entre
Ry L por parte de bebés estadounidenses y japoneses
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Una vez que se han fijado o parametrizado los rasgos de la
lengua materna, puede llegar a ser increiblemente complicado
aprender los sonidos de otra lengua a la que no fuimos expuestos
de chicos. Pensemos, en efecto, lo que ocurre cuando estudiamos
una lengua extranjera en los primeros afos de la escuela primaria, o
siendo adolescentes o adultos: nuestra producciéon oral suena por lo
general con acento extranjero y es dificil lograr una pronunciacion
perfecta, similar a la de los hablantes nativos.

Si bien existe una predisposicion innata para adquirir lenguaje, es
relevante sefialar que, de modo analogo a lo que hemos visto en el
capitulo 4, la adquisicidon de los aspectos fonolégicos de la lengua
materna no puede explicarse mediante la mera exposicion a los
datos linguisticos del entorno. Esto ultimo se evidencido en una
investigacion en la que se estudid el desempefio de un grupo de
bebés estadounidenses de nueve meses, que estaban adquiriendo
el inglés, luego de interactuar cara a cara con hablantes de chino
mandarin (Kuhl et al.,, 2003). A lo largo de doce sesiones, los
adultos les leian libros en chino a los bebés y jugaban con ellos;
simultdneamente, un grupo control de bebés participd en
interacciones similares con adultos pero en inglés. Al evaluar a
ambos grupos de bebés en una tarea de discriminacion auditiva, tal
como era esperable se encontr6 que solo los bebés que habian
interactuado con hablantes de chino habian aprendido fonemas del
chino mandarin inexistentes en inglés (Kuhl et al., 2003). ¢Se
habrian obtenido resultados similares si los bebés hubieran sido
expuestos al chino mandarin pero sin interactuar cara a cara con
hablantes de chino? Esto ultimo se puso a prueba haciendo que
otros dos grupos de bebés vieran en television o escucharan leer los



mismos libros a los adultos pero sin interactuar con ellos cara a
cara. No solo no se evidencié aprendizaje de fonemas del chino
mandarian, sino que los bebés rindieron como si nunca hubieran
sido expuestos a esta lengua (Kuhl et al., 2003). Estos resultados,
entonces, ponen de manifiesto la importancia de la interaccion, de la
participacion en  situaciones de atencion  conjunta v,
fundamentalmente, de la percepcion compartida de intenciones
comunicativas con otras personas (Kuhl, 2007; Tomasello et al.,
2007) durante la adquisicion del lenguaje en general y de los
aspectos fonético-fonolégicos en particular.

Ahora bien, ¢qué ocurre con el desarrollo del vocabulario? A
diferencia de los sonidos, con el vocabulario ocurren dos fendmenos
gue cabe considerar. Por un lado, es una dimension de la lengua
gue continda enriqueciéndose y consolidandose a lo largo de la
vida. Aun teniendo un elevado nivel de escolaridad y siendo buenos
comprendedores de textos, a veces nos enfrentamos a palabras que
estan en el diccionario pero cuyos significados desconocemos, y
también a neologismos, extranjerismos o palabras técnicas. Por otro
lado, mientras que el repertorio de sonidos de una lengua es
acotado (pensemos que, por ejemplo, en el espafol rioplatense
tenemos 22 fonemas) y se adquiere de manera muy temprana, la
cantidad de palabras que forman parte de la lengua pareciera ser
inconmensurable. Sin embargo, en un periodo de tiempo
relativamente breve, los nifos adquieren y consolidan un
vocabulario amplio infiriendo no solo los significados sino también
las palabras, es decir, las etiquetas que se asocian a los conceptos,
a partir del repertorio lingtistico que escuchan en el entorno en que
viven. Asi, desde muy pequefios, los niflos almacenan en su



diccionario mental las formas fonolégicas de las palabras (es decir,
las etiquetas) y, en algunos casos, el significado asociado puede
estar incompleto e, incluso, puede tener que ver poco con el
significado adulto, en cuyo caso debera ajustarse con el tiempo. En
los estudios sobre adquisicion del lenguaje se han descripto
fendmenos de sobreextension y subextension vinculados con el
vocabulario infantil. La sobreextension ocurre cuando los nifios
adquieren una palabra y los referentes a los que denominan van
mas alla de lo que se corresponde con el significado adulto. Por
ejemplo, llaman “perro” a todos los animales de cuatro patas. La
subextensién es el fendmeno inverso e implica un uso reducido
respecto del uso adulto. Por ejemplo, llaman “0so” solo al oso de
peluche en su cuarto, pero no al 0so que aparece en la ilustracion
de un libro o en el zooldgico. Gradualmente, estas diferencias
semanticas se ajustan y se resuelven hasta alcanzar los significados
adultos.

El entorno linglistico es una variable en la que un numero
creciente de investigaciones se han enfocado y han mostrado que,
aun dentro de un mismo grupo social, la calidad del entorno
lingUistico es variable y difiere entre los hogares (Hirsh-Pasek et al.,
2015; Rosemberg et al., 2020), al mismo tiempo que han dado
cuenta de marcadas disparidades entre diversos grupos sociales
(Golinkoff et al., 2019; Hart y Risley, 1995; Hoff, 2013; Rosemberg y
Stein, 2009; Rosemberg et al., 2020; Stein et al., 2021). En 1995,
después de haber observado y grabado regularmente los
intercambios  linguisticos en los hogares de 42 familias
estadounidenses a lo largo de dos afos y medio, Betty Hart y Todd
Risley estimaron que, a los cuatro afos de edad, los ninos



provenientes de familias de mayor nivel socioecondémico habian
escuchado 30 millones de palabras mas (dirigidas a ellos) que los
ninos de familias de menores ingresos. Este hallazgo dio lugar a lo
gue se conoce como “la brecha de las 30 millones de palabras”
(Hart y Risley, 1995) y motivo la emergencia de una gran cantidad
de iniciativas de intervencion temprana (Ridge et al., 2015;
Rosemberg et al., 2011; Snow, 2017), destinadas a reducir la brecha
y mitigar su potencial impacto en variables como el desempeio
escolar o el éxito académico posterior.

Sin embargo, entender la brecha exclusivamente como una
diferencia en el tamafo del vocabulario en términos cuantitativos
resulta insuficiente para abordar una problematica crucial: las
diferencias en el conocimiento del mundo entre nifios provenientes
de diferentes grupos sociales (Snow, 2017). En efecto, la disparidad
entre diversos grupos sociales se vincula no solo con la cantidad
sino también con la calidad de las experiencias lingiisticas
tempranas, es decir que no se trata solamente de la cantidad de
palabras que los nifios escuchan sino también de la calidad de los
intercambios linglisticos: en este sentido, se ha mostrado que la
diversidad léxica, la complejidad sintactica, la frecuencia y la
reciprocidad de los intercambios conversacionales entre nifios y
adultos en el hogar son variables fundamentales. En Argentina, las
investigaciones llevadas a cabo por Celia Rosemberg y su equipo
(Rosemberg et al., 2020; Rosemberg y Stein, 2016; Stein et al.,
2021, entre otros; cfr. Cap. 4 de este libro) se han enfocado en el
desarrollo léxico y, por un lado, han dado cuenta de diferencias en la
cantidad, variedad y calidad del vocabulario que escuchan nifios
argentinos pertenecientes a distintos grupos sociales en las



interacciones cotidianas en el hogar. Por otro lado, han reportado
diferencias en la cantidad y la variedad del léxico producido por los
NiR0S en esas mismas interacciones.

En un estudio llevado a cabo recientemente en Estados Unidos,
un grupo de investigadores del MIT mostré6 que, mas alla de la
cantidad de palabras y de la brecha entre grupos sociales, las
interacciones conversacionales en el hogar tienen un papel crucial
en el desarrollo del lenguaje a nivel neurolégico (Romeo et al.,
2018). El trabajo result6 sumamente novedoso dado que no solo se
registraron interacciones conversacionales en los hogares de nifos
de entre cuatro y seis afios mediante un grabador, sino que también
se utilizaron neuroimagenes para medir la actividad cerebral de 36
nifos de entre cuatro y seis aflos mientras escuchaban relatos, con
el fin de estudiar la relacion entre la experiencia linglistica y la
actividad cerebral. Los resultados fueron sorprendentes:
independientemente del nivel socioeconémico, cuanto mayor era la
cantidad de turnos conversacionales en los que los chicos
participaban en sus casas, mayor era la activacion del area de
Broca, una de las principales areas del cerebro responsables del
procesamiento linguistico, al escuchar los relatos. Ademas, esta
activacion correlacionaba con (y predecia) el desempeio lingtistico
en diversas tareas que valoraban, entre otras, las habilidades
léxicas y gramaticales de los nifios. En cambio, la cantidad de
palabras registrada en los hogares no se relaciono con la actividad
cerebral. Estos resultados ponen de manifiesto que la interaccion
tiene un impacto en el procesamiento linglistico en el cerebro mas
alla del nivel socioecondémico, del nivel educativo de los padres o



madres y de la cantidad de input lingtistico, es decir, la cantidad de
palabras producidas por los adultos en el contexto del hogar.

5.3 EL LEXICO O DICCIONARIO MENTAL

¢,Cuantas palabras podriamos decir que conocemos? ¢Cientos,
miles, decenas de miles? Podriamos pensar un niumero aproximado
y, mas alla de una estimacion cuantitativa, preguntarnos también
gué es lo que conocemos acerca de esas palabras. A simple vista,
podriamos decir que, en tanto hablantes adultos de una lengua
determinada como el espafol, conocemos una gran cantidad de
palabras. Sin embargo, algunas palabras nos resultan mas
familiares y podemos definirlas con una mayor cantidad de rasgos y
de modo mas preciso, mientras que otras palabras son menos
frecuentes y, aunque las conozcamos, dificilmente podriamos
esbozar una definicion completa. Por ejemplo, ante la palabra
leopardo, podemos apelar a nuestro conocimiento y decir que nos
referimos a un animal, mamifero, felino, carnivoro, que tiene cuatro
patas y vive en Asia y Africa y cuyo pelaje amarillo se caracteriza
por tener manchas de color negro. En cambio, ante la palabra
hipotalamo posiblemente podriamos sefalar que nombra algo que
se vincula con el sistema nervioso. Podriamos decir, ademas, que
se trata de un sustantivo, que nombra una cosa y no una accion ni
una cualidad, por lo tanto no se trata de un verbo ni de un adjetivo, y
gue tiene género gramatical masculino. Todo esto denota que se
trata de una palabra que hemos escuchado o leido pero que, sin
embargo, no podemos definir con precision a menos que Nnos
dediqguemos a la medicina, la biologia o disciplinas afines.



Los ejemplos anteriores nos muestran que no todas las entradas
de nuestro diccionario mental tienen el mismo grado de sofisticacion
en términos de cuanta informacién contienen: podemos, en efecto,
conocer una palabra, pero sin saber su significado. Incluso es
posible que conozcamos el significado de una palabra como eczema
y la usemos en la oralidad pero sin estar familiarizados
completamente con su forma ortografica y que, al momento de
escribirla, dudemos. Retomando las preguntas iniciales, es evidente
gue, cuando nos referimos al vocabulario, son relevantes dos
dimensiones: la amplitud y la profundidad (Ouellette, 2006). No solo
pensamos en la cantidad de palabras que tenemos almacenadas en
nuestro Iéxico mental sino también en la calidad de esas
representaciones léxicas, es decir, la riqueza del conocimiento que
tenemos acerca de las palabras que conocemos.

Denominamos “léxico mental” a la memoria de largo plazo donde
se encuentra almacenada toda la informacién sobre las palabras
gue conocemos y a la que accedemos cada vez que escuchamos o
hablamos, leemos o escribimos (Emmorey y Fromkin, 1992).
Asimismo, es necesario acceder al léxico mental para resolver
tareas linguisticas muy especificas: por ejemplo, si nos pidieran que
pensaramos si veloz y rapido son sinbnimos, si N0s preguntaran si
mojilu es una palabra del espafiol, si tuvieramos que identificar una
foca en una lamina en la que aparece representada junto a otros
seres vivos, si nos desafiaran, como en el popular juego tutti frutti, a
nombrar paises que comienzan con M, en todos esos casos
estariamos poniendo en juego nuestros conocimientos léxicos.

Una comparacion con el diccionario impreso puede ayudarnos a
vislumbrar la complejidad y, al mismo tiempo, la arquitectura



funcional de nuestro diccionario mental. El diccionario de la Real
Academia Espafiola, en su edicién de 2014, registra mas de 93.000
entradas léxicas. Al igual que cualquier diccionario impreso, su
principio de organizacion y, por ende, de busqueda, es alfabético:
las palabras aparecen listadas desde la A hasta la Z. Si miramos
algunas entradas Iéxicas, tendremos un panorama de la informacion
incluida en el espacio asignado a cada palabra. Asi, en el caso de
un sustantivo como conversacion, se incluye la etimologia, el género
gramatical y la definiciéon, que puede incluir mas de una acepcion.
En el caso de adjetivos como conversable o conversador, se aclara
la clase de palabra y, para los verbos, se indica si son transitivos o
intransitivos:



Fig. 7: Entradas Iéxicas del Diccionario de la Real Academia Espafiola

conversable. (De conversar). adj. Tratable, sociable, co-
municable.

conversacion. (Del lat. conversatio, -6nis). f. Accién y
efecto de hablar familiarmente una o varias personas con otra u
otras. || 2. desus. Concurrencia o compania. |l 3. desus. Comu-
nicacién y trato carnal, amancebamiento. || 4. ant. Habitacién o
morada. || dar ~. fr. Entrétener a alguien hablando con éL. || dejar
caer algo en la ~. fr. colog. Decirlo afectando descuido. || dirigir
la ~ a alguien. fr. Hablar singular ¥ determinadamente con &l

V. casa de ~.

conversacional. adj. Perteneciente o relativo a la con-
versacion. || 2. Dicho del lenguaje: coloquial.

conversacionista. com. Méx. Persona que sabe hacer
amena la conversacion.

conversador, ra. (De conversar). adj. Dicho de una
persona: Que sabe hacer amena e interesante la conversacion.
Mtes

conversamiento. (De conversar). m. desus. conversa-
cion.

conversar. (Del lat. conversdre). intr. Dicho de una o de
varias personas: Hablar con otra u otras. || 2. Mil. Hacer conver-
sion. || 3. desus. Vivir, habitar en compafia de otros. || 4. desus.
Dicho de una o més personas: Tratar, comunicar y tener amistad
con otra u otras. || 5. tr Ecuad. narrar.

El léxico mental, sin embargo, no puede ser conceptualizado, a
priori, como una lista de entradas en orden alfabético, sino que
resulta mas apropiado imaginarlo como una suerte de mapa o de
red. Se estima que una persona adulta escolarizada maneja, en
promedio, alrededor de 75.000 palabras (Oldfield, 1966). El hecho
de que tengamos almacenadas decenas de miles de palabras y que,
tanto en procesos de comprension como de produccion, podamos
acceder a ellas en milisegundos, nos hace pensar que el Iéxico
mental debe estar lo suficientemente estructurado y organizado para
posibilitar un acceso inmediato. Por ende, no seria conveniente (ni
economico) que, para acceder al significado de las palabras
mientras conversamos, escuchamos una cancion o leemos un texto,



tengamos que buscarlas por orden alfabético en nuestros ‘archivos’
mentales.

En el ambito de la psicolinglistica se han propuesto diversos
modelos de procesamiento léxico (Forster, 1976; Morton, 1979;
McClelland y Rumelhart, 1981) que buscan explicar de qué modo
esta representada y organizada la informacion sobre las palabras y
como se accede a ella durante los procesos de comprension y
produccion. En este sentido, se ha postulado que el léxico mental
consiste en un conjunto de componentes independientes pero
interrelacionados y conectados en una compleja red, de forma tal
gue, a diferencia de un diccionario impreso, la informacion sobre
cada palabra no se encuentra localizada en un mismo lugar sino
distribuida en almacenes de informacién especifica separados
(Caramazza, 1991; Emmorey y Fromkin, 1992). Los componentes
del Iéxico se diferencian, a su vez, en componentes de entrada y
componentes de salida, es decir que algunos estan involucrados en
el reconocimiento o la comprension de las palabras mientras que
otros son fundamentales para la produccion. A su vez, los
componentes de entrada y de salida son de modalidad especifica, lo
gue quiere decir que procesan un tipo especifico de informacion:
fonoldgica u ortografica. Se trata, como vemos, de una arquitectura
mas compleja que la de un diccionario impreso.

Entonces, para una palabra como leopardo, en el |éxico mental
contamos con informacion fonolégica, es decir, sobre la etiqueta o
forma auditiva de la palabra, lo que posibilita no solo identificar la
palabra cuando la escuchamos sino también decirla en voz alta.
Ademas, si somos hablantes alfabetizados, tenemos almacenadas
las representaciones ortograficas asociadas a las palabras en una



memoria ortografica que es clave para identificar y reconocer
visualmente las palabras cuando las leemos y también nos permite
escribirlas. La informacion sobre el significado (siguiendo nuestro
ejemplo: animal, mamifero, felino, carnivoro, que tiene cuatro patas,
con pelaje amarillo y manchas de color negro) se encuentra
almacenada en una memoria semantica que se conecta con las
representaciones fonologicas y con las representaciones
ortograficas.

El hecho de que en nuestro léxico mental tengamos informacion
ortografica almacenada nos permite no solo producir palabras a la
hora de transmitir un mensaje por medio de la escritura sino también
reconocer una palabra cuando la leemos, méas alla de la tipografia
en la que se halle escrita, y acceder a su significado. Asi, por
ejemplo, en el siguiente fragmento de un poema del escritor
mexicano Xavier Villaurrutia (1986: 12-13), podemos comprender la
diferencia semantica entre los versos “el latido de un mar en el que
no sé nada” y “en el que no se nada” porque somos capaces de
distinguir el verbo “saber” en primera persona y tiempo presente del
modo indicativo (“sé€”) del “se” impersonal a partir de la presencia o
ausencia de la tilde, es decir, del acento ortografico:

Y en el juego angustioso de un espejo frente a otro
cae mi voz
y mi voz que madura
y mi voz quemadura
y mi bosque madura
y mi voz quema dura
como el hielo de vidrio



como el grito de hielo
aqui en el caracol de la oreja
el latido de un mar en el que no sé nada
en el que no se nada
porque he dejado pies y brazos en la orilla [...]

Las investigaciones realizadas en el ambito de la psicolinglistica
y de la (neuro)psicologia cognitiva nos permiten aproximarnos de
manera mas fina a la organizacion del lIéxico mental. Hoy sabemos,
por ejemplo, que una variable relevante para entender tanto la
organizacion interna como el acceso al Iéxico es la frecuencia de
uso de una palabra: podemos acceder con mayor rapidez y facilidad
a las palabras de alta frecuencia (aquellas que se usan
habitualmente) que las de baja. También sabemos que el Iéxico se
organiza en base a la estructura morfologica de las palabras. De
hecho, podemos acuiar nuevas palabras combinando morfemas
(como en el caso del neologismo empleado por un ministro de
Economia en Argentina: reperfilamiento) e, incluso, comprender
palabras morfolégicamente complejas que tal vez no conocemos.
Por ejemplo, la palabra lluviosamente no existe en espafiol, pero la
podemos descomponer en lluviosa + -mente. Como el adjetivo
lluvioso/a y el sufijo -mente estan representados en el léxico,
podemos deducir que lluviosamente podria significar algo asi como
“de manera lluviosa”.

Otra dimension relevante de la organizacion de nuestro
conocimiento léxico tiene que ver con la informacion categorial de
las palabras, es decir, la clase o categoria gramatical a la que
pertenecen, que es relevante para conocer sus propiedades



combinatorias. En este sentido, un ejercicio interesante es poner a
prueba nuestras habilidades de comprension leyendo un conocido
relato de Julio Cortdzar que esta escrito con numerosos
neologismos. Leamos, entonces, un fragmento del relato titulado “La
inmiscusion terrupta” (Cortazar, 1969/2004), en el que sus
protagonistas viven una incomoda y conflictiva situacion:

Como no le melga nada que la contradigan, la sefiora Fifa se acerca a la Tota y ahi
nomas le flamenca la cara de un rotundo mofo. Pero la Tota no es inane y de vuelta le
arremulga tal acario en pleno tripolio que se lo ladea hasta el copo.

—jAsquerosa! —brama la sefiora Fifa, tratando de sonsonarse el ayelmado tripolio que
ademenos es de satén rosa. Revoleando una mazoca mas bien prolapsa, contracarga
a la crimea y consigue marivorearle un sufio a la Tota que se desporrona en diagonia y
por un momento horadra el raire con sus abrocojantes bocinomias.

A pesar del uso de palabras inexistentes en espafnol y, por
consiguiente, de la imposibilidad de acceder a nuestro Iéxico mental
en busca de significados, podemos suponer y comprender que las
protagonistas, Fifa y Tota, se pelean debido a una diferencia de
opiniones. ¢ COmo es posible que podamos llegar a esta conclusion?
Curiosamente, el texto no nos suena tan lejano, en la medida en que
Cortadzar, si bien incluye palabras inexistentes, respeta las
restricciones ortograficas y morfoldégicas del espafiol: abrocojantes
respeta la regla ortografica segun la cual la secuencia -br- se
escribe con B; sonsonarse tiene la terminacion de un verbo en
infinitivo; inmiscusion, en el titulo, lleva el sufijo -sién, propio de un
sustantivo.

Si prestamos atencidén a qué clases de palabras son inventadas,
podemos ver que Cortazar juega con sustantivos, verbos vy
adjetivos, es decir, con palabras de contenido léxico, pero mantiene



las palabras funcionales, es decir, aquellas que organizan la
estructura sintactica, como articulos, conjunciones y preposiciones.
Es asi que, al estar conservada la sintaxis del espafol, podemos
observar, por ejemplo, que en la frase “le flamenca la cara de un
rotundo mofo”, flamenca es un verbo cuyo sujeto es la sefora Fifa, y
mofo es un sustantivo que va precedido de un articulo (un) y de un
adjetivo (rotundo). En el contexto del relato, podemos deducir que la
frase alude a que la sefora Fifa le pegd un golpe en la cara a la
sefiora Tota.

Cuando nos encontramos con una palabra que no conocemos y
que, por ende, no tenemos almacenada, ya sea porque es la
primera vez que la escuchamos o la leemos o bien porque se trata
de una palabra inexistente en nuestra lengua (es decir, una
pseudopalabra), como melga, mojilu o tifara, desde Ila
psicolinglistica se han postulado mecanismos especificos que nos
permiten repetir, copiar, leer y escribir estos estimulos. Estos
mecanismos involucran vias subléxicas que no suponen el acceso al
léxico (Ellis y Young, 1992), precisamente porque no tenemos
almacenados ni las etiquetas formales ni los significados de estas
palabras o pseudopalabras. Para poder, por ejemplo, escribir al
dictado tifara, es necesario convertir la secuencia de sonidos
(fonemas) en una secuencia de letras (grafemas). Si, con el tiempo,
una palabra nueva pasa a formar parte de nuestro vocabulario,
entonces se establecen representaciones (fonologicas, ortograficas
y semanticas) relativamente estables dentro de los componentes del
léxico mental.

Aungue raramente nos encontramos con palabras aisladas dado
gue las palabras que comprendemos y producimos forman parte de



contextos discursivos mas amplios, conocer las particularidades del
|éxico mental es relevante en la medida en que esta memoria se
pone en juego en cualquier proceso linguistico.

5.4 DE LAS PALABRAS A LOS TEXTOS: VOCABULARIO
Y COMPRENSION

¢,Como accedemos a los significados de las palabras cuando
leemos y comprendemos? El siguiente fragmento (Alvarado et al.,
2012) muestra precisamente la enorme cantidad de informacion
|éxica que se pone en juego al leer y, por ende, comprender un
texto:

Cuando Abelardo se encontré frente a su instrumento musico de teclado y cuerdas
metalicas ordenadas en una caja armoénica, comenz0 a tocar sin interrupcion breve. Al
cabo de media de cada una de las veinticuatro partes en que se divide el dia, sond el
aparato para transmitir a larga distancia la palabra y cualquier sonido por medio de la
electricidad. Pero Abelardo decidi6 no detenerse. Sus partes del brazo desde la
mufieca hasta la extremidad de los dedos seguian deslizandose sobre las tablitas que
se oprimen con los dedos para mover las palancas que hacen sonar ciertos
instrumentos. Pasaron varios fragmentos de tiempo determinados por la revolucién de
la Tierra sobre su eje y ni la que mantiene relaciones amorosas en expectativas de
futuro matrimonio con él ha logrado convencerlo de que ya es momento de que, al
menos, beba un vaso de un cuerpo compuesto de oxigeno e hidrogeno liquido,
transparente, sin color, olor, ni sabor.

¢, Comprendemos qué le sucede a Abelardo, a qué se dedica, con
quién esta? Tal como se puede advertir, en el texto se han
reemplazado algunas de las palabras de contenido
(especificamente, los sustantivos) por sus definiciones. Si



reescribimos el texto sustituyendo cada definicion por el sustantivo
correspondiente, tendremos una version bastante mas breve y clara:

Cuando Abelardo se encontré frente a su piano, comenzo a tocar sin pausa. Al cabo
de media hora, son6 el teléfono. Pero Abelardo decidi6 no detenerse. Sus manos
seguian deslizandose sobre las teclas. Pasaron varios minutos y ni la novia ha logrado
convencerlo de que ya es momento de que, al menos, beba un vaso de agua.

Aunque la primera version del texto implica una situacion
intencionalmente artificial de lectura, nos permite ver como, durante
el transcurso de la lectura de un texto cuyo vocabulario nos es
familiar, a medida que reconocemos cada una de las palabras que lo
componen, somos capaces de computar y recuperar una gran
cantidad de informacion semantica asociada a ellas.

Un ndmero significativo de investigaciones ha mostrado que el
conocimiento del vocabulario es un aspecto que influye de modo
determinante en la comprension de textos. En efecto, reconocer las
palabras individuales que conforman un texto, recuperar sus
significados e integrarlos con el contexto son habilidades cruciales
para una comprension adecuada (Perfetti, 2007). Sin embargo, se
trata de una relacion de necesidad pero no de suficiencia: la
existencia de malos comprendedores con buen nivel de vocabulario
nos indica que este aspecto es necesario aunque no alcanza para
una adecuada comprension. Esto es asi porque comprender un
texto involucra  multiples procesos y habilidades v,
fundamentalmente, pone en juego procesos de integracién que van
mas alla del vocabulario y del nivel de la palabra. De todos modos,
se ha mostrado ampliamente que el vocabulario es una de las
variables que correlaciona fuertemente con la comprension



(Tannenbaum et al., 2006) y que, incluso, la predice de modo
sensible (Abusamra et al., 2020; Ahmed et al., 2016), no solo en
nifos sino también en adolescentes y adultos. En un estudio llevado
a cabo por Valeria Abusamra y colaboradores, por ejemplo, se
encontr6 que el vocabulario predecia las habilidades de
comprension lectora de adolescentes que asistian a escuelas de
bajas oportunidades educativas en la provincia de Buenos Aires
(Abusamra et al., 2020).

La fuerte correlacion entre vocabulario y comprension de textos
ha sido objeto de diversas explicaciones, pero aun no se ha podido
establecer con certeza la direccion o causalidad de este vinculo. Las
explicaciones, en este sentido, son de dos tipos. Por un lado, se ha
afrmado que buenas habilidades de comprension de textos
favorecen el vocabulario y viceversa (Anderson y Freebody, 1981;
Perfetti et al., 2005). Los significados de las palabras son
instrumentales a la comprension, pero también es cierto que, cuanto
mas leemos, mas se incrementa nuestro conocimiento del
vocabulario. Por lo tanto, se trata de una suerte de circulo virtuoso
en el que es complejo definir qué influye en qué, aunque
probablemente la relacion causal es reciproca (Perfetti et al., 2005):
adquirimos vocabulario cuando inferimos los significados de nuevas
palabras a partir del contexto pero, al mismo tiempo, para
comprender lo que leemos es fundamental conocer (y acceder a) los
significados de las palabras que conforman un texto.

Por otro lado, otras explicaciones han propuesto una variable o
mecanismo comun que subyace a ambas habilidades. Asi, se ha
sugerido que la habilidad para inferir nuevos significados a partir del
contexto linglistico es un proceso basico y necesario tanto para



adquirir nuevo vocabulario como para comprender un texto (Cain et
al., 2003). La generacion de inferencias, que nos permite reponer la
informacion no explicita en un texto, también es fundamental para
asignar el significado de una palabra en funcion del contexto en el
cual se presenta. Esto es, de hecho, lo que hicimos al comienzo de
este capitulo cuando leimos la noticia sobre la explosién de un
celular y asignamos significados a las palabras mojilu y tifara.

Inferir, asimismo, es lo que nos posibilita resolver ambigliedades
lexicas y determinar el significado apropiado de una palabra
polisémica de acuerdo con el contexto. Ademas, los usos figurativos
del lenguaje, como las metaforas, ponen en juego interpretaciones
que van mas alla del significado literal y requieren reinterpretar el
significado referencial de las palabras no solo en los textos sino
también en situaciones comunicativas de la vida cotidiana. Por
ejemplo, si decimos “El bebé es un santo”, no queremos decir que
tiene caracteristicas religiosas sino que llora poco y duerme toda la
noche. Una exclamacion como “jQué elegante!”, dicha con una
determinada entonacion en la oralidad, puede ser irGnica y significar
exactamente lo contrario. En todos estos casos, el contexto
lingUistico se convierte en un recurso imprescindible para la
comprension.

Una distincion tedrica que se desprende de los modelos del Iéxico
mental y que es relevante a la hora de considerar el vinculo entre el
vocabulario y la comprension de textos es, como mencionamos
anteriormente, la distincion entre amplitud y profundidad. El
vocabulario no es una dimension Unica sino que implica al menos
dos facetas (Ouellette, 2006): por una parte, cuantas palabras
conocemos Yy, por la otra, cuan bien conocemos sus significados. La



amplitud del vocabulario estd dada por la cantidad de entradas
léxicas (fonoldgicas / ortograficas) almacenadas en el Iéxico mental.
Una manera de determinar el tamafio del vocabulario es mediante
tareas de reconocimiento y denominacion: en un caso, se nos dice
una palabra y se nos pide que identifiguemos, en una lamina con
tres o cuatro dibujos, cual es el dibujo que corresponde a la palabra
en cuestion y, en el otro, se nos pide que digamos en voz alta cual
es la palabra que designa un objeto, ser o accion dibujados. La
profundidad, en cambio, se vincula con el contenido semantico
almacenado, esto es, el conocimiento de las palabras en términos
de su significado, relaciones conceptuales y posibles usos. Si nos
piden que definamos una serie de palabras o que identifiguemos, en
una lista de definiciones, cual es la que corresponde a una
determinada palabra, lo que estamos viendo ahi es cuan profundo
es nuestro conocimiento léxico.

En diversas investigaciones se ha observado que la profundidad
es la dimension del vocabulario que estaria mas vinculada con la
comprension de textos (Ouellette, 2006). Comprender un texto
implica un complejo proceso de construccion de su significado
global a partir de la interaccion entre la informacion provista por el
texto y los conocimientos del lector (Abusamra et al., 2011, 2014;
Kintsch y Kintsch, 2005). En este sentido, lectores con un léxico
mental profundo, con mayor conocimiento semantico almacenado v,
fundamentalmente, con representaciones estables y de alta calidad
léxica, logran una recuperacion mas rapida y precisa de los
significados de las palabras que conforman un texto, resuelven
ambigtiedades de manera mas eficiente e integran con mayor



facilidad las palabras individuales en la representacion global del
texto.

Pero esto no significa que la amplitud o el tamafio del vocabulario
no constituya una dimension relevante, dado que, en el caso de la
lectura, contar con representaciones estables y de alta calidad en el
léxico ortografico de entrada posibilita una decodificacion veloz, lo
gue a su vez permite destinar recursos cognitivos a una actividad
cognitivamente mas demandante como lo es la comprension de un
texto. Se ha encontrado, en efecto, que la amplitud del vocabulario,
medida a través de una tarea de reconocimiento visual, predice el
rendimiento en comprension de textos por parte de estudiantes de
escuela secundaria (Abusamra et al., 2020). Este no es un dato
menor, sobre todo si consideramos que en este nivel educativo una
adecuada habilidad de comprension resulta fundamental para el
abordaje de los contenidos curriculares a través de la lectura de
textos de creciente nivel de dificultad (Roldan, 2019). En términos
del vocabulario, uno de los desafios de la lectura de los textos
escolares y disciplinares que se leen en la escuela secundaria
reside en gque estos textos en general incluyen vocabulario preciso y
especifico que no siempre se explica en ellos. Se trata de textos que
suelen contener una fuerte densidad léxica, con palabras técnicas,
de baja frecuencia en la vida cotidiana y en muchos casos
abstractas (Navarro et al., 2020) y con caracteristicas especificas en
términos de las particularidades del vocabulario técnico de cada
disciplina (Shanahan y Shanahan, 2012). Teniendo en cuenta que a
lo largo de la vida adquirimos una parte importante de nuestro
vocabulario leyendo (y no solo en contextos discursivos orales),
entonces podemos comprender hasta qué punto contar con buenas



habilidades Iéxicas de base es relevante a la hora de leer para
comprender e incrementar tanto nuestro conocimiento Iéxico como
nuestro conocimiento de mundo.

Cuando leemos un texto y construimos una representacion mental
de su contenido, estamos haciendo algo mas que leer palabras,
palabras, palabras, como decia Hamlet. Sin embargo, un léxico rico
y organizado es la puerta de entrada a una actividad cognitivamente
compleja como la comprension de un texto. Mas alla de cuél sea la
naturaleza precisa de la relacion entre ambas habilidades, el
vocabulario constituye una habilidad cognitiva de base que es
fundamental. Si comprender un texto implica construir su significado
a partir de lo que el texto dice (y de lo que no dice) mas el
conocimiento del mundo del lector, entonces conocer las palabras
es importante pero, tal como ha sefalado Catherine Snow (2017),
mas importante es conocer los conceptos que las palabras
representan.
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6. UN “QUIMERICO MUSEO DE
FORMAS INCONSTANTES”: MEMORIA Y
COMPRENSION

Sol TISCORNIA
Angeles CHIMENTI
Valeria ABUSAMRA

En uno de los pasajes mas conocidos (y recordados) de la obra del
escritor francés Marcel Proust (1927/1944), el sabor de una
magdalena mojada en té evoca y desencadena en el narrador, de
modo involuntario, un conjunto de recuerdos autobiograficos de su
infancia:

Hacia ya muchos afios que no existia para mi de Combray mas que el escenario y el
drama del momento de acostarme, cuando un dia de invierno, al volver a casa, mi
madre, viendo que yo tenia frio, me propuso que tomara, en contra de mi costumbre,
una taza de té. Primero dije que no; pero luego, sin saber por qué, volvi de mi acuerdo.
Mandd mi madre por uno de esos bollos, cortos y abultados, que llaman magdalenas
[...]. Y muy pronto, abrumado por el triste dia que habia pasado y por la perspectiva de
otro tan melancolico por venir, me llevé a los labios unas cucharadas de té en el que
habia echado un trozo de magdalena. Pero en el mismo instante en que aquel trago,



con las migas del bollo, toc6 mi paladar, me estremeci, fija mi atencion en algo
extraordinario que ocurria en mi interior. [...]

Y de pronto el recuerdo surge. Ese sabor es el que tenia el pedazo de magdalena que
mi tia Leoncia me ofrecia, después de mojado en su infusiébn de té o de tilo, los
domingos por la mafiana en Combray (porque los domingos yo no salia hasta la hora
de misa), cuando iba a darle los buenos dias a su cuarto. Ver la magdalena no me
habia recordado nada antes de que la probara; quizd porque, como habia visto
muchas, sin comerlas, en las pastelerias, su imagen se habia separado de aquellos
dias de Combray para enlazarse a otros mas recientes; jquiza porque de esos
recuerdos por tanto tiempo abandonados fuera de la memoria no sobrevive nada y
todo se va desagregando!

El narrador comienza a rememorar su infancia a partir de la
evocacion y recuperacion, disparadas por la magdalena, de
recuerdos almacenados en su memoria: el sabor que degusta en el
presente es idéntico al de la magdalena que su tia le ofrecia los dias
domingo en el pasado. Asi, el narrador pone en juego un tipo de
memoria de largo plazo, vinculada con el almacenamiento de
recuerdos autobiograficos. Pero ademas, se activa otro tipo de
informacion guardada en la memoria. En principio, es posible que, al
igual que la magdalena, el texto que estamos leyendo nos dispare el
recuerdo de otros textos previamente leidos o de experiencias
previas. La comprension de textos supone la construccion de la
representacion mental que requiere indefectiblemente de la memoria
(Abusamra et al., 2011; 2014; 2020). ¢ Como definimos la memoria?
Como la capacidad para incorporar, codificar, almacenar y evocar
informacion (Baddeley et al., 2010; Ballarini, 2015). Esos pasos, que
pueden sonar simples, son en realidad muy complejos y estan
llevados a cabo por diferentes areas y circuitos de nuestro cerebro,
qgue reciben distintos tipos de informacion y hacen con ella
operaciones diversas. Por eso, la ciencia actualmente habla de



“sistemas de memoria” (Carrillo Mora, 2010; Tulving, 1985; 1990).
La memoria humana no supone un Unico componente sino que se
estructura a partir de varios sistemas que son fundamentales para
entender el mundo e interactuar con él. Ademas, ya entrando en
tema, es esencial para comprender lo que leemos. Cuando leemos
un texto, llevamos a cabo una operacién doble en relacion con la
memoria: por un lado, construimos significado recuperando
informacion que tenemos almacenada en la memoria de largo plazo
pero, a la vez, guardamos informacion nueva. Un texto es una pieza
linglistica y, como tal, puede ser procesada. Sin embargo, al mismo
tiempo refleja un estado de cosas en el mundo y/o la descripcion de
una parte de la realidad; puede incluso reflejar una construcciéon
ficcional basada en algun conocimiento de la realidad. En la medida
en que trata sobre aspectos del mundo, la experiencia del sujeto —
social e individual— sera parte del proceso de comprension. Esta
experiencia del sujeto, que llamaremos “conocimiento del mundo” —
y que algunos autores Illaman “conocimiento enciclopédico”
(Jackendoff, 1983; Levelt,1989; Pustejovsky, 1995; Van Dijk, 1977,
1983)—, no es aleatoria sino que depende de los estimulos
recibidos y actia en el momento de la comprensién en tanto
intervienen mecanismos mentales especificos como la memoria, el
sistema de valores, etc. En este sentido, comprender un texto
implica esencialmente la construccion de una representacion mental
gue es resultado de la conciliacion de dos elementos: la informacion
explicita del texto y el conocimiento del mundo de quien esta
leyendo. Este conocimiento del mundo no es ni mas ni menos que la
informacion que tenemos guardada en la memoria de largo plazo. Y
la representacion resultante pasa a ser parte de dicho background.



La memoria es determinante para la comprension lectora. Los
lectores difieren en términos de lo que conocen, de cuanto conocen
y de como estd organizado ese conocimiento. Hay importante
evidencia de que los conocimientos generales o especificos que
tiene el lector median la comprension del texto. Un lector logra
comprender o recordar con mayor facilidad los textos que tratan
sobre tematicas que le resultan familiares, independientemente de
las caracteristicas estructurales del texto (Caillies et al., 1999;
McNamara et al., 1996). El hallazgo recurrente de estos estudios es
gue tener almacenado un esquema extensivo y bien integrado del
tema de un texto permite que los lectores comprendan mejor que
aquellos que tienen similares habilidades de decodificacion pero
menos conocimiento del mundo. Distintos estudios han demostrado
gue personas con un conocimiento de mundo mas desarrollado en
alguna tematica especifica (por ejemplo, ajedrecistas) comprenden
mejor textos relacionados con su tema de experticia. La familiaridad
gue tenga con el vocabulario propio de la disciplina y con los
conocimientos generales sobre el ajedrez propiciard una mejor
comprension. El lector experto puede, incluso, procesar textos poco
cohesivos (construidos con pocos conectores entre oraciones) y
hasta superar la escasa transparencia de un texto apoyandose en el
conocimiento del mundo y generando las inferencias adecuadas.

6.1 UN POCO DE HISTORIA

En el estudio de la mente y el cerebro no solo hay cientificos,
meédicos y psicologos famosos. También existen pacientes que han
ayudado muchisimo a entender mejor nuestro organismo y que



fueron inmortalizados en diferentes publicaciones. Un caso
emblematico en la historia de la neuropsicologia es el de Phineas
Gage (Muci-Mendoza, 2007), un obrero estadounidense del siglo
XIX cuya rutina se desarrollaba muy lejos de los laboratorios, pero
gue realizé involuntariamente un aporte enorme al estudio de la
mente y el comportamiento. Mientras trabajaba en la construccion
de vias de ferrocarril, una barra de metal de un metro de longitud le
atravesO el craneo. Este “tragico experimento natural” sirvio para
sefalar las bases biologicas en las que se sustentan procesos
psicologicos como las emociones y la toma de decisiones. Pero
fundamentalmente permitié corroborar que el cértex prefrontal tiene
una funcidon especifica y reforz6, ademas, la hipotesis de que
diferentes areas del cerebro se ocupan de diferentes aspectos de la
conducta.

En el &mbito de la memoria, uno de los casos mas importantes es
el del paciente HM (Scoville y Milner, 1957; Squire, 2009), nacido en
Estados Unidos en 1926. Durante la infancia le diagnosticaron un
cuadro de epilepsia grave que fue empeorando a medida que lleg6 a
la adultez. El equipo médico que lo atendia, liderado por el
neurocirujano William Scoville, determiné que la mejor solucién para
su problema era extraer su I6bulo temporal medial, area donde
estimaron que se localizaba el origen de sus ataques y que hoy
sabemos que incluye estructuras muy importantes para
relacionarnos con el mundo como el hipocampo y la amigdala.

A partir de la operacion, que se hizo en 1953, HM mejoro
notoriamente con respecto a su epilepsia. Pero comenzd a tener un
problema nada menor: fallas en su memoria. HM presentaba lo que
se denomina una amnesia anterégrada: no podia almacenar nuevos



recuerdos en su memoria a largo plazo. Por ejemplo, si habia
comido, era capaz de retener la informacidon por unos pocos
segundos pero rapidamente la perdia y no lograba almacenarla en
su memoria de largo plazo. También le detectaron una amnesia
retrograda parcial: no recordaba lo que habia sucedido en los
ultimos afos de su vida. Lo mas remoto si podia recordarlo. Aun con
estas dificultades, HM tenia intactas las capacidades para producir y
comprender lenguaje.

Brenda Milner se dedicé a estudiar en profundidad a HM y sus
problemas de memoria. Trabajéo ensefidndole a realizar distintas
tareas que involucraban aspectos motores, como dibujar una
estrella. Con el tiempo, fue descubriendo que HM no recordaba
haber aprendido lo trabajado en los encuentros (ni los encuentros en
si mismos), pero en los hechos podia hacer cada vez mejor los
dibujos sesion tras sesion. Es decir, no podia sumar nuevos
recuerdos de lo que le sucedia en su dia a dia (ni siquiera reconocia
a su evaluadora: Milner debia presentarse constantemente porque
HM no retenia quién era), pero si era capaz de aprender
determinadas habilidades, aunque no recordara que las habia
practicado.

El caso de HM fue esencial para demostrar que la memoria no es
un sistema unico ni esta regido por una Unica area neural, sino que
existen distintos sistemas con sustratos neurales especificos y que
pueden funcionar o afectarse de modo independiente. Milner, que
cumplié 100 afos en 2018, siguio estudiando la memoria y sus
bases neurales, y su aporte fue y es clave para el desarrollo de las
neurociencias. HM murié en 2008 a los 82 afios y, actualmente, su



cerebro se conserva en la Universidad de San Diego, y hasta es
motivo de disputa.

6.2 A CLASIFICAR: CORTO Y LARGO PLAZO

Una idea importante que ha emergido en el campo del aprendizaje y
la memoria es que existen mdltiples sistemas de memoria y
diferentes formas de aprender y recordar (Carrillo, 2010; Tulving,
1985; Tulving y Schacter, 1990). En el estudio de la memoria,
siempre confrontaron un enfoque unitario y otro de tipo modular. El
primero sostiene que la memoria es una sola y, en cuanto a su
sustrato biolégico, generalmente considera que no esta localizada
en alguna region circunscrita del cerebro, sino que es propiedad de
todo el cerebro. La visidn no unitaria sostiene que existen distintos
tipos de memoria y plantea que cada sistema esta relacionado con
estructuras especificas del cerebro. Para el enfoque no unitario, la
memoria no es una entidad monolitica, sino la resultante de un
namero de sistemas, separados e interactivos, que sirven a la
funcion comun de hacer posible la retencion y utilizacion de
conocimiento adquirido.

El caso HM es una evidencia concreta de que es posible
reconocer distintos sistemas de memoria, por ejemplo, de acuerdo
con su duracion. Como mencionamos, una caracteristica destacable
del comportamiento de HM era su capacidad para operar con
informacion compleja durante un breve periodo de tiempo. Podia
leer las noticias y comentarlas de manera pertinente con otros, pero
apenas cambiaba el foco de atencion, olvidaba no solo las noticias
sino también el episodio de haberlas comentado. Esta capacidad de



HM para sostener la informacion durante un breve periodo, en
contraste con su severa amnesia anterograda, constituye una
disociacion entre la memoria de corto plazo (conservada) y la
capacidad (alterada) para transferir nuevas huellas a la memoria de
largo plazo. Aquello que HM recordaba por pocos segundos forma
parte de la memoria de corto plazo. Llamamos “memoria de corto
plazo” al sistema de capacidad limitada que retiene informacion por
un periodo breve de tiempo (Baddeley, 2010). Por ejemplo, es la
memoria que se pone en juego cuando nos dictan un teléfono que
no conocemos Yy tenemos que retenerlo hasta marcarlo.
Generalmente lo repetimos subvocalmente y luego lo olvidamos
instantes después. Si bien la capacidad es variable, se ha planteado
gue una persona puede retener unas 7 +/-2 unidades de informacion
(chunks) por entre 15 y 30 segundos. Pasado ese tiempo, pueden
perdurar mas si las repetimos o si las estamos usando o
refrescando.

En la memoria de corto plazo hay dos aspectos destacables. Un
primer punto es que la informacion se conserva durante un breve
periodo y solo mientras se mantiene la atencion en la tarea. El otro
aspecto, tanto o mas relevante, es que en este espacio de memoria
de corta duracion se realizan operaciones cognitivas. Cuando HM
leia noticias o las comentaba, no solo conservaba la informacion:
ademas, realizaba operaciones de comparacion, evaluacion,
inferencia, etc. Como una alternativa al concepto de memoria de
corto plazo, Baddeley y Hitch (1974) y Baddeley (1986) propusieron
el de “memoria de trabajo” (working memory o “WM”). La
introduccién de este concepto produjo un importante replanteo en el
estudio de los mecanismos y procesos que sostienen la cognicion.



La memoria de trabajo es conceptualizada como un sistema activo
de almacenamiento temporario y manipulacién de la informacion
necesaria para llevar a cabo tareas cognitivas complejas tales como
aprender, razonar y comprender. Uno de los motivos que provocaron
la transicion tedrica de la memoria de corto plazo a la memoria de
trabajo fue el descubrimiento de que los modelos desarrollados
hasta ese momento no alcanzaban para explicar consistentemente
como la memoria estaba implicada en la ejecucion de una tarea
compleja. Una memoria funcionando a modo de depdsito pasivo no
resultaba suficiente para dar cuenta, por ejemplo, de como se
construye la representacion mental de un texto. La memoria de
trabajo es un sistema de memoria de corto plazo que ademas de
retener informacion, la manipula. Es una forma explicita de memoria
porque requiere esfuerzo consciente y focalizacion de la atencion.
Es clave para procesos cognitivos complejos, como leer vy
comprender un texto. Evidencia cientifica de los ultimos afios ha
encontrado que parte de la diferencia entre buenos y malos
comprendedores puede explicarse a partir de variaciones en la
capacidad de memoria de trabajo (Abusamra et al., 2008; Barreyro
et al. 2017).

Tenemos, por otra parte, sistemas de memoria de largo plazo,
donde la informacion permanece por dias, meses, afios o toda la
vida (Ruiz Vargas, 1997). En ellos podemos almacenar desde
anécdotas de la infancia (memoria episddica), conceptos diversos
como qué es un elefante o qué significa el verbo “podar” (memoria
semantica), hasta los movimientos necesarios para manejar un auto
0 andar en bicicleta (memoria procedural). Es posible pensar que



esta informacion es permanente y que cuando la olvidamos, no se
pierde, sino que lo que se cae es el acceso a ella.

Fig. 8: Clasificacion de sistemas de memoria por tiempo

Corto plazo Largo plazo
* Por muy poco tiempo  Por dias, meses 0 afos.
(segundos).

» Capacidad ilimitada.
» Capacidad limitada.
» Cuando olvidamos no se pierde
* La informacion se conserva la informacion, sino el acceso a
solo cuando mantenemos ella.

atencion.
 Se realizan operaciones
 Se realizan operaciones cognitivas.

cognitivas.

6.3 LO QUE SABEMOS QUE SABEMOS: OTRA FORMA
DE CLASIFICAR

Otra forma de clasificar los sistemas de memoria es por el tipo de
informacidén que almacenan y por la conciencia implicada en dicho
proceso. De esta manera, podemos diferenciar los sistemas de
memorias explicitas o declarativas, que almacenan informacion que
recuperamos de forma consciente, y las implicitas o no declarativas,



donde lo hacemos sin darnos demasiada cuenta, de una forma que
podriamos pensar como mas “automatica”.

¢,Cuando se usa la memoria explicita? Recordar nuestro primer
dia de trabajo o explicarle a un nifio pequefno qué significa la palabra
“manifestacion” son ejemplos del uso de la memoria explicita:
sabemos que tenemos esa informaciéon, vamos a buscarla de forma
consciente y la utilizamos.

Para entender de qué se tratan las memorias implicitas 0 no
declarativas, volvamos al caso de HM. Gracias a las sesiones con
Milner, el hombre aprendio a dibujar estrellas, que le salian cada vez
mejor. Podia hacerlo, pero no sabia por qué ni cobmo lo habia
logrado. Ese tipo de memoria se denomina procedural y es la que se
activa cuando tenemos que utilizar los cubiertos para comer,
manejar un auto o andar en bicicleta. Incluye desde el
condicionamiento clasico hasta la incorporacion de habitos motores.
Podemos pensar esos aprendizajes como secuencias de reglas que
rigen operaciones motoras bajo el control de informacién sensorial
(Ferreres y Abusamra, 2019). El sistema de memoria procedural
funciona a través de un mecanismo de repeticion y ensayo y error. A
medida que se alcanzan mdltiples experiencias de la misma accién
(como andar en bicicleta), la mente extrae las reglas necesarias
para coordinar el movimiento. Este tipo de memoria implicita
también juega un rol importante en la lectura. Como sostiene
Ferreres (2019), “el aprendizaje de las correspondencias grafema
fonema puede ser incluido dentro del tipo de aprendizaje procedural
de reglas, al menos en parte”. Para la primera etapa del aprendizaje
se requieren procesos conscientes, como los involucrados en la
conciencia fonologica, pero luego las reglas que rigen la



correspondencia entre letras y sonidos del espafol se emplean de
forma automatica. Entre las memorias implicitas también se
encuentran las perceptuales y los aprendizajes no asociativos.

Fig. 9: Clasificacion de sistemas de memoria por forma de
recuperacion y tipo de informacion

Explicitas Implicitas

Semantica | Procedural

Episddica |Perceptual

Condicionamiento clasico simple

Aprendizaje no asociativo

6.4 MEMORIA EPISODICA Y MEMORIA SEMANTICA

El psicologo y neurocientifico estonio Endel Tulving hizo un aporte
muy importante para entender y pensar las memorias declarativas
(Tulving, 1985). Reconocié dos tipos: la memoria episédica y la
semantica. Como todos los sistemas de memoria, son
independientes entre si y tienen distintas bases neurales, pero
funcionan de manera coordinada. Ambas son a largo plazo y
explicitas, porque las evocamos de manera consciente. La
diferencia es el tipo de informacién que almacenan y como la
almacenan (Cabeza, 1987; Ruiz Vargas, 1997).



La memoria episdédica abarca aquello que comunmente
entendemos como “recuerdos”: la informacion sobre nuestra vida
personal, sobre los hechos que nos sucedieron y los eventos que
transitamos. Es decir que almacena informacidon sobre los
acontecimientos experimentados personalmente: en una fiesta de
cumpleafos, por ejemplo, quiénes estaban, cuando fue, dénde se
hizo. La memoria semantica almacena conceptos y las relaciones
entre esos conceptos. Este sistema mneésico permite adquirir y
almacenar informacion sobre los hechos del mundo. Almacena de
manera estructurada conocimientos generales (“animales vy
vegetales son seres vivos”) y especificos (“Buenos Aires es la
capital de Argentina”, “Picasso era un pintor espafnol”), concretos
(“casa”, “martillo”) y abstractos (“malicia”, “bondad”), obtenidos de
manera espontanea (“el cielo es celeste”) o por transmision cultural
(“San Martin y Bolivar fueron lideres de la emancipacion
latinoamericana”).

La memoria episddica es mas tardia en el desarrollo filogenético y
ontogenético. A los nifios menores de tres afos les resulta dificil
recordar un suceso y su relato es pobre y desorganizado, aun
cuando se trate de un acontecimiento reciente. Solo a partir de esa
edad los nifios comienzan a recordar con mayor precision los
acontecimientos vividos y el recuerdo comienza a incluir informacion
sobre el momento, el lugar y los personajes que intervienen. Aldo
Ferreres (2014) ha sefialado que Freud observo el sorprendente
hecho de que los nifios adquieren, a temprana edad, las palabras y
sus significados; sin embargo, a los adultos les resulta muy dificil
reportar recuerdos de esa etapa de la vida. A este fenomeno Freud
lo denomind “amnesia infantil”. Como sostiene Ferreres, los estudios



provenientes de la neurociencia y la psicologia cognitiva han
aportado datos que nos ayudan a entenderlo mejor. Asi, hoy
sabemos que los sistemas neurales Vvinculados con el
procesamiento del lenguaje maduran antes que los que sustentan la
memoria episodica. Esto ultimo permite explicar por qué el
almacenamiento y la consolidacion de las experiencias (y, por ende,
los recuerdos) se desfasan respecto del desarrollo lingdistico.

Ambos sistemas se diferencian también por la forma de
organizacion de sus contenidos. La memoria episodica tiene en
cuenta coordenadas espacio-temporales: es decir cuando y donde
sucedieron los hechos que recordamos. La memoria semantica, por
el contrario, carece de coordenadas espacio-temporales. Se
organiza segun una pauta conceptual, donde los significados y las
palabras se disponen teniendo en cuenta las relaciones entre ellos.

Otro punto de divergencia es que en la memoria episddica, a
diferencia de en la semantica, nos percibimos a nosotros mismos
dentro del recuerdo. Esto se llama “conciencia autonoética”. A la
vez, para poder guardar un recuerdo, es necesario que haya sido
codificado por la atencion, es decir que hayamos sido conscientes
de lo que estaba pasando. En cambio, de los contenidos de la
memoria semantica no recordamos cuando y en qué momento los
aprendimos. Simplemente, los conocemos y podemos recuperarlos
cuando sea necesario. Si hos preguntaran en qué momento del dia
nos enteramos que muri0 Maradona o que cayeron las Torres
Gemelas y qué estabamos haciendo, seguramente |lo recordemos,
pero nadie se acuerda de qué estaba haciendo el dia que aprendio
gue una manzana es una fruta.



Esto ultimo es relevante en términos del aprendizaje de nueva
informacioén y de la consolidacién de esa informacion en la memoria.
Una mafnana del afio 2013, en un programa de radio en el que
habitualmente sonaban canciones de rock, Fabricio Ballarini llevd a
cabo un experimento en vivo. Ese dia la programacion fue
interrumpida por un tango de Carlos Gardel y, a continuacion, el
programa continué como si nada hubiera pasado. Al dia siguiente,
Ballarini comprobé que los oyentes que la mafana anterior se
habian encontrado con un evento novedoso que rompia con lo
habitual y lo esperable (el tango de Gardel), recordaban mejor la
musica que habia sonado mas cerca del evento novedoso.
Especificamente, podian recordar con cierta precision qué
canciones y qué bandas habian sonado una hora antes del tango. Y
esto no obedecia a que el tema que habian escuchado fuera de
Gardel, sino a que un tango, sin previo aviso ni explicaciéon, se habia
emitido en una radio que habitualmente tenia otro tipo de
programacion musical. En otras palabras, o que este experimento
radial pone en evidencia es que la presencia de un evento novedoso
nos ayuda a almacenar informacion de eventos temporalmente
cercanos que, en ausencia de una sorpresa, tenderiamos a olvidar
con facilidad. El efecto Gardel también fue llevado por Ballarini y su
equipo al ambito escolar (Ballarini et al., 2013), especificamente a la
escuela primaria. Para ello, les pidieron a los docentes de ocho
escuelas de la provincia de Buenos Aires que, como parte de sus
clases habituales, les leyeran un cuento a sus estudiantes, niflos de
entre siete y nueve afos. Una hora después, algunos grupos
participaron, fuera del aula y sin previo aviso, de una clase especial
de musica o de ciencias dictada por una persona ajena a las



instituciones escolares. Esta clase, entonces, funcionaba como
evento novedoso, de manera analoga al tango de Gardel en la radio.
Ballarini y colaboradores encontraron que, al dia siguiente, los
estudiantes que habian participado del evento novedoso recordaban
el cuento con mayor detalle que aquellos que no habian participado
de la clase especial. En otras palabras, la mejora en el recuerdo v,
por consiguiente, en la memoria, obedecia a la novedad. Este
experimento tiene implicancias interesantes para el aprendizaje
dentro y fuera de la escuela, en tanto muestra que un evento
novedoso contribuye al almacenamiento y consolidacion de
informacion nueva y, por ende, a la construccion de los recuerdos en
nuestra memoria.

La memoria semantica, por su parte, tiene una capacidad muy
importante: la inferencial. Esto significa que puede almacenar
informacion que no se nos haya presentado directamente. Por
ejemplo, que los ratones no vuelan. Nadie nos lo dijo explicitamente,
pero lo inferimos y asi lo almacenamos en nuestra definicion mental
de “ratén”. De hecho, uno de los rétulos que se nos han asignado a
los seres humanos es que somos algo asi como “maquinas de
hipotetizar”. Generamos constantemente inferencias para reponer lo
gue no se dice.

En términos de conservacion (y pérdida) de la informacion,
también hay diferencias entre estos dos sistemas. Es mas comun
gue se pierda informacion de tipo episddica, es decir, de nuestra
“biografia”. Esto se debe a que estamos continuamente expuestos a
eventos de este tipo y, por lo tanto, hay mucha “competencia” e
interferencia. En cambio, especialmente cuando somos adultos, no
tenemos la misma exposicién a conceptos nuevos.



Para explicitar un poco mas esta diferencia, vamos a recurrir a la
literatura y el cine. En la novela Cien afios de soledad, de Gabriel
Garcia Marquez (1967/2013: 63-64), el insomnio generd en los
habitantes del pueblo Macondo un muy serio problema de olvido.
Ademas de recuerdos de la infancia (memoria episodica), las
personas comenzaron a olvidar el nombre y el significado de las
cosas: la memoria semantica.

Un dia estaba buscando el pequefio yunque que utilizaba para laminar los metales, y
no recordd su nombre. Su padre se lo dijo: “tas”. Aureliano escribié el nombre en un
papel que pegd con goma en la base del yunquecito: tas. Asi estuvo seguro de no
olvidarlo en el futuro. No se le ocurrié que fuera aquella la primera manifestacion del
olvido, porque el objeto tenia un nombre dificil de recordar. Pero pocos dias después
descubrié que tenia dificultades para recordar casi todas las cosas del laboratorio.
Entonces las marcé con el nombre respectivo, de modo que le bastaba con leer la
inscripcion para identificarlas. Cuando su padre le comunicO su alarma por haber
olvidado hasta los hechos mas impresionantes de su nifiez, Aureliano le explicd su
método, y José Arcadio Buendia lo puso en practica en toda la casa y mas tarde lo
impuso a todo el pueblo. Con un hisopo entintado marc6é cada cosa con su nombre:
mesa, silla, reloj, puerta, pared, cama, cacerola. Fue al corral y marcé los animales y
las plantas: vaca, chivo, puerco, gallina, yuca, malanga, guineo. Poco a poco,
estudiando las infinitas posibilidades del olvido, se dio cuenta de que podia llegar un
dia en que se reconocieran las cosas por sus inscripciones, pero no se recordara su
utilidad. Entonces fue mas explicito. El letrero que colgé en la cerviz de la vaca era una
muestra ejemplar de la forma en que los habitantes de Macondo estaban dispuestos a
luchar contra el olvido: “Esta es la vaca, hay que ordefarla todas las mafanas para
gue produzca leche y a la leche hay que hervirla para mezclarla con el café y hacer
café con leche”. Asi continuaron viviendo en wuna realidad escurridiza,
momentaneamente capturada por las palabras, pero que habia de fugarse sin remedio
cuando olvidaran los valores de la letra escrita [...] En todas las casas se habian
escrito claves para memorizar los objetos y los sentimientos.

Eso que perdieron, las palabras y el significado de esas palabras,
forma parte de la memoria semantica. No estaban olvidando cuando



fue la dltima vez que vieron una vaca o como se llamaba la vaca de
su abuela, sino el concepto mismo. Vayamos ahora a la pelicula
Eterno resplandor de una mente sin recuerdos, de 2004, dirigida por
Michel Gondry y escrita por Charlie Kaufman. En ella, Jim Carrey y
Kate Winslet interpretan a una pareja que se enamora y que, luego
de una separacion dificil, concurren a una clinica donde borran
recuerdos “indeseables”. Deciden, cada uno por su lado, eliminar de
su memoria todo lo relacionado a los momentos que vivieron juntos.
Es decir, la informacion de la memoria episodica. Ninguno de ellos
pierde los conceptos de novio/a, pareja, amor o relacién (que forman
parte de la memoria semantica), sino solo hechos particulares de
sus biografias.

6.5 EL CONOCIMIENTO DE MUNDO: UN LADRILLO
ESENCIAL PARA COMPRENDER TEXTOS

Como ya mencionamos, aquello que almacenamos en nuestra
memoria semantica y episddica conforma lo que denominamos
“conocimiento de mundo”. Es lo que sabemos acerca de todo lo que
nos rodea y que fuimos aprendiendo a lo largo de nuestra vida.
Incluye informacion muy heterogénea, que va desde el saber qué es
una cama o para qué usamos la salsa blanca hasta en qué afio se
declaré la Independencia de Estados Unidos.

Toda esa informaciéon, almacenada en nuestra memoria de largo
plazo, tiene una caracteristica importante: se activa inevitablemente.
Si nos dicen que tenemos que leer “Caperucita roja”, vamos a tener
presente todo lo que ocurre en el cuento, sus personajes, los
hechos. Esto no es un dato menor, ya que el significado de un texto



se construye combinando la informaciéon explicita y el conocimiento
del mundo. A medida que leemos, este conocimiento de mundo se
va activando y nuestra mente va relacionandolo con el nuevo
contenido. De esta manera, queda en evidencia como la cantidad y
calidad de informacion que constituye nuestro conocimiento del
mundo va a afectar esa construccion.

Como sabemos y podemos suponer, el conocimiento de mundo
no es igual en todas las personas. Seguramente, quienes estan
leyendo este libro tengan conocimientos en comun. Pero en otros,
probablemente difieran. Imaginemos ahora las diferencias que
puede haber entre individuos de distintas edades y niveles
educativos. Esas variaciones pueden ser realmente importantes.

Por ejemplo, leamos el siguiente texto literario titulado “Juan
Lépez y Juan Ward”, de Jorge Luis Borges (1982). Quienes ya lo
conocen y estan familiarizados con la obra de Borges, seguramente
pueden reponer con rapidez cual es el tema central. Si es la primera
vez que lo leen, les proponemos pensar qué conocimientos previos
se deben reponer para comprenderlo cabalmente:

Les tocd en suerte una época extrafa.

El planeta habia sido parcelado en distintos paises, cada uno provisto de lealtades, de
queridas memorias, de un pasado sin duda heroico, de antiguas 0 recientes
tradiciones, de derechos, de agravios, de una mitologia peculiar, de proceres de
bronce, de aniversarios, de demagogos y de simbolos.

Esa arbitraria division era favorable a las guerras.

Lépez habia nacido en la ciudad junto al rio inmdvil; Ward, en las afueras de la ciudad
por la que camind Father Brown. Habia estudiado castellano para leer el Quijote.

El otro profesaba el amor de Conrad, que le habia sido revelado en un aula de la calle
Viamonte.

Hubieran sido amigos, pero se vieron una sola vez cara a cara, en unas islas
demasiado famosas, y cada uno de los dos fue Cain, y cada uno, Abel.

Los enterraron juntos. La nieve y la corrupcion los conocen.



El hecho que refiero pasé en un tiempo que no podemos entender.

A simple vista, el texto pareciera contarnos la historia de dos
hombres que fueron enterrados en el mismo lugar luego de haberse
encontrado “en unas islas demasiado famosas”. Sin embargo, la
presencia de referencias tanto literarias (Father Brown, el Quijote,
Conrad) como biblicas (Cain y Abel) supone un lector que pueda
reponer conocimientos previos que contribuyan tanto a llenar los
vacios de informacién como a construir una representacion mental
coherente con el contenido del texto. También es necesario reponer
conocimientos histéricos para determinar cuales son esas “islas
famosas” y para reponer qué estaban haciendo ahi es necesario
conocer sobre la guerra de 1982 entre Argentina y el Reino Unido
en Malvinas. Del mismo modo, si sabemos que la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, en la que
Borges dio clase, antiguamente se encontraba en la calle Viamonte
del centro portefio, entonces podemos inferir que Lépez debid haber
estudiado literatura inglesa en un aula de aquel edificio.

A la hora de leer para comprender, entonces, la recuperacion y
activacion de conocimientos previos almacenados en la memoria
semantica posibilita la generacion de inferencias elaborativas que, a
partir de lo que el texto de Borges dice, nos permiten reponer lo que
no dice explicitamente. En este sentido, y frente a un texto tan
complejo como el de Juan Lopez y Juan Ward, que implica
recuperar diversas referencias histéricas y literarias, dos lectores
con diferentes grados de conocimientos previos podran construir
representaciones muy diferentes, mas o menos completas y
complejas. No saber que Conrad fue un escritor o que E/ Quijote es
una novela no nos impide comprender el texto; sin embargo, para



lograr una comprension mas profunda y cabal es fundamental la
integracion de la informacién del texto con nuestro conocimiento de
mundo.

6.6 ¢ DONDE GUARDAMOS LO QUE LEEMOS? DE LA
MEMORIA EPISODICA A LA SEMANTICA

Para comprender un texto tenemos que construir una
representacion mental adecuada de su significado. El resultado, que
surge de un proceso interactivo donde el lector es tan importante
como el texto en si, se almacena en nuestra memoria episodica.
Este paso es considerado como una primera instancia de
aprendizaje. Como vimos anteriormente, los contenidos de la
memoria episodica son un poco mas plausibles de ser olvidados o
alterados que los de nuestra memoria semantica. Es muy probable
gue dentro de una semana o incluso menos, no recordemos qué
almorzamos el dia de hoy. En cambio, los conceptos que
almacenamos son mucho mas “confiables” y seguramente van a
permanecer en nuestra memoria por mucho tiempo.

Eso mismo sucede con las representaciones mentales de los
textos leidos que construimos inicialmente. En un principio, las
almacenamos en nuestra memoria epsédica y son parte de un
recuerdo anclado a coordenadas de tiempo y espacio: cuando y
donde lo leimos. Sin embargo, es posible que esa representacion, o
parte de ella, pase de la memoria episodica a la semantica. Esto
sucede si la informaciébn que incorporamos es evocada y se
mantiene activa, por ejemplo, cuando acudimos a ella para elaborar
un resumen del texto, contestar preguntas, comentarle lo que leimos



a otra persona, relacionarlo con otras cosas que sabemos o
simplemente al recordarlo de manera silenciosa. De esa manera,
estamos activando nuestros esquemas de conocimiento y haciendo
gue la representacion interactie con nuestro conocimiento previo, y
es0 genera que la incorporemos a nuestra memoria semantica, ya
no ligada al momento en que leimos ese texto, sino como
conceptos. Esa instancia es considerada como un segundo
aprendizaje. Es interesante conocer este mecanismo para ambitos
educativos. Si queremos que nuestros estudiantes recuerden lo
visto en un texto en particular, es recomendable volver a él en
reiteradas ocasiones y “manipular” la informacién que nos brindo.
No es un proceso rapido ni mucho menos inmediato.

6.7 LA MEMORIA DE TRABAJO Y UN ESPACIO PARA
CONSTRUIR REPRESENTACIONES MENTALES

La memoria de trabajo es un sistema de memoria a corto plazo
gue retiene una cantidad limitada de informacién por un periodo muy
breve de tiempo, y que tiene una caracteristica extra: permite
manipular informaciéon (Baddeley, 2010; Garcia Madruga et al.,
1999). Se la llama también memoria operativa y es determinante
para llevar a cabo cualquier actividad cognitiva compleja, como
hacer calculos, razonar y comprender un texto. Por ejemplo, se sabe
gue un maestro de ajedrez tiene acceso a unas 100.000
configuraciones familiares de piezas. Leer un articulo del diario,
calcular cuanto nos podria salir una compra u organizar
mentalmente una fiesta de cumpleafios supone una sucesion de
pasos —con resultados intermedios— que deben sostenerse



temporalmente en nuestras mentes para poder completar la tarea de
manera exitosa. Desde el punto de vista de la comprension, los
lectores deben sostener la informacion sobre estructuras leidas en
funcion de establecer relaciones gramaticales entre distintos
elementos textuales e integrar la informacion previa con la entrante
(Ericsson y Kintsch, 1995).

La memoria de trabajo difiere de la memoria de corto plazo por el
hecho de que no constituye una etapa intermedia y obligatoria en el
pasaje de la informacion hacia la memoria de largo plazo. El modelo
de Baddeley (1986) plantea que habria tres componentes de la
memoria de trabajo: el ejecutivo central, que seria el encargado de
regular los recursos de procesamiento de dos sistemas subsidiarios.
Son el bucle articulatorio, que es responsable del almacenamiento
temporario de informacion verbal y la agenda visoespacial, que
almacena informacion visual.

Se sabe que los déficits que afectan el funcionamiento del bucle
fonolégico pueden alterar el buen funcionamiento del sistema de
procesamiento linguistico (Vallar y Baddeley, 1984; Vallar et al.,
1997). El rol cognitivo del almacén fonoldgico y del bucle de repaso
articulatorio es crucial en el ingreso de informacion nueva y en la
transferencia a la memoria de largo plazo de informacion de
superficie (Gathercole y Baddeley, 1980). Sin embargo, los procesos
gue lleva a cabo un lector competente cuando intenta comprender
un texto no dependen exclusivamente de sus caracteristicas de
superficie, sino también de su significado. Este modelo de memoria
de trabajo incorpora una vision activa de la informacion: el ejecutivo
central moviliza recursos de tratamiento de la informacion hacia el
bucle articulatorio o hacia la agenda visoespacial.



Uno de los temas que ha generado motivacion entre quienes se
dedican al estudio de los procesos subyacentes a la comprension es
la relacion entre la memoria de trabajo y la comprensiéon lectora
(Carretti et al., 2005; Daneman y Carpenter, 1980; De Beni y
Palladino, 2004; De Beni et al.,, 1998; Palladino et al., 2001).
Convencidas de gue el tipo de capacidad mnésica simple estudiada
hasta el momento no coincidia con el componente de memoria
realmente implicado en las tareas de comprension, en 1980,
Daneman y Carpenter produjeron un vuelco en las investigaciones.
Partiendo de la hipotesis de que la memoria de trabajo tiene un
papel determinante en el alcance del significado de un texto,
plantearon un estudio en el que establecieron correlaciones entre la
funcionalidad de la memoria de trabajo y la habilidad de
comprension de textos. Daneman y Carpenter (1980, 1983) llevaron
a cabo algunos estudios que intentaban medir la amplitud de la
memoria de trabajo como indicadora de la comprension. El primer
experimento conocido como de amplitud de la memoria de trabajo
consistia en presentar a los sujetos una serie de oraciones con la
instruccion de que debian cumplir a partir de ellas dos tareas: (1)
una de procesamiento que consistia en determinar si el contenido
proposicional de una oracion era verdadero y otra de (2)
sostenimiento, que requeria el recuerdo de la ultima palabra de cada
oracion. Una vez escuchados todos los estimulos, el sujeto debia
reproducir en orden todas las palabras finales. Esta prueba podia
presentarse tanto en modalidad visual (Reading Span Test 0 “RST”)
como auditiva (Listening Span Test o “LST"). La experiencia era de
caracter progresivo; se presentaban inicialmente dos oraciones y se
aumentaba gradualmente la cantidad de estimulos que se



presentaban. Por ejemplo, se les decia: “Una semana esta
compuesta por treinta y dos dias” y “Los anteojos sirven para
escuchar mejor el sonido”. Entonces los nifios no solo tenian que
decidir si el contenido de la oracion era verdadero o falso, sino que
también debian retener las palabras “dias” y “sonido” (la ultima
palabra de cada oracion). Luego de escuchar los dos enunciados,
debian recordar y decir en voz alta las palabras en cuestion. La
importancia de este trabajo fundacional radicé en que la utilizacion
del LST o del RST demanda una memoria de caracter activo que
permita cumplir con los requerimientos de una tarea compleja: en
primer término pone en juego la capacidad de procesamiento para
determinar el valor de verdad de cada estimulo. Es decir que
inicialmente es necesario construir una representacion del estimulo
y compararlo con el conocimiento del mundo a fin de decidir si el
contenido de cada oraciéon es verdadero o falso. En segundo lugar,
exige el mantenimiento en la memoria de la ultima palabra de cada
oracion para poder ser evocada al final de las oraciones. Por altimo,
debe producirse la coordinacion de ambas operaciones que se
realizan de manera simultanea. Los tres procesos son esenciales a
la hora de construir el modelo mental integrado de un texto.
Mantener activa la informacion relevante e integrarla con la
informacién entrante constituyen instancias cruciales en la
determinacion de la coherencia local y global del texto. De esta
manera, podriamos afirmar que la memoria de trabajo es una
funcion que condiciona la habilidad individual de cumplir con
algunos de los procesos asociados no solo con la construccién, sino
también con la actualizacion de la representacion que vamos
generando cuando comprendemos un texto. El comprendedor



constantemente debe actualizar su representacion mental. Hay
personajes que se mueven a nuevos lugares, objetos que quedan
atrds, eventos que ya no son operativos, etc. La comprension
exitosa no es posible sin alguna forma de actualizacion de las
representaciones construidas, como vimos anteriormente.

En este sentido, podriamos pensar que el componente de
procesamiento implicado en el LST o el RST reproduce los
requerimientos de la tarea de comprension. La capacidad de
recursos limitada propia del sistema conduce a que toda la
informaciéon que no se corresponda con la Ultima palabra
(informacion irrelevante) sea suprimida para mantener la relevante,
gue en este caso es la ultima palabra. Si los procesos de supresion
son inadecuados, entonces la informaciéon no relevante seguira
activada en la memoria y recordada como palabra blanco. Estos
recuerdos no relevantes son los que se conocen como errores de
intrusion.

Daneman y Carpenter (1980, 1983) arribaron a la conclusion de
gue las medidas de span de memoria de trabajo, tal como vienen
evaluadas por el LST o el RST, predicen con mayor precision la
habilidad de comprension lectora que las tareas tradicionales de
memoria, como el span de digitos, que solo requieren que los
participantes almacenen informacion de manera pasiva.

A partir de este trabajo, un importante niumero de investigaciones
ha demostrado una correlacion positiva entre la amplitud de la
memoria de trabajo y la habilidad de comprension lectora (Cornoldi
et al., 2001; Daneman y Carpenter, 1983; Daneman y Merikle, 1996;
De Beni et al., 1998; Oakhill et al., 1986; Pazzaglia et al., 2000).
Esto ultimo fue puesto de manifiesto en un estudio de Valeria



Abusamra y colaboradores (2008), en el que evaluaron a nifios de
entre ocho y doce afios y encontraron una correlacion significativa
entre sus habilidades de comprension y la memoria de trabajo.
Cuanto mejor era el rendimiento de los chicos en una tarea de
comprension lectora, mejor era su desempefio en el LST. Esta tarea
pone en juego la memoria de trabajo porque implica no solo
procesar el contenido de las oraciones sino también sostener y
almacenar la ultima palabra de cada una de ellas.

Cuando leemos un texto, la memoria de trabajo se encarga de
retener y procesar informacién (Abusamra et al., 2008; Barreyro et
al., 2016). En primer lugar, mantiene activados datos que
necesitamos de las partes que vamos leyendo del texto. En segundo
lugar, recupera conceptos de nuestro conocimiento previo,
almacenados en nuestra memoria de largo plazo, que estan
relacionados. Como la capacidad de la memoria de trabajo es
limitada, es necesario que llevemos a cabo un proceso de
jerarquizacion de informacion. No podemos guardar todo, sino que
es fundamental que inhibamos la informaciéon irrelevante vy
retengamos la informacion esencial de un texto, parrafo u oracion.
De otra manera, la colapsariamos. No poder distinguir con qué
datos es necesario operar y cuales hay que dejar de lado es un
problema importante a la hora de enfrentarnos a un texto. El caso de
Funes, el memorioso, el mitico personaje de Jorge Luis Borges que
recordaba absolutamente todos los detalles de lo que habia vivido,
visto y oido, no es por lo tanto la situacion ideal para llevar a cabo
tareas de comprension lectora.

La memoria de trabajo también juega un rol fundamental en la
realizacion de inferencias conectivas, que se caracterizan por



conectar dos piezas de informacion presentes en un texto. Por
ejemplo, si leemos “Llueve mucho. No voy a ir al cine”, podemos
inferir que hay una relacién causal entre esas dos partes: no va a ir
al cine porque llueve. Ese “porque” no aparece de forma explicita,
sino que esta implicito y lo reponemos gracias a una inferencia.
Para esto, integramos informacion del texto y de nuestro
conocimiento previo: sabemos que cuando llueve es mas dificil
movilizarse y a mucha gente no le gusta salir. Si dijeramos: “Es un
dia hermoso de sol y calor. No voy a ir a la pileta”, con esos datos
no podriamos hacer una inferencia causal tan facilmente porque no
coincide con nuestro conocimiento de mundo. Cuando hace calor y
hay sol, si podemos, generalmente vamos a la pileta. Las
inferencias son indispensables (las conectivas incluso son
obligatorias para avanzar en la construccion de significado de un
texto) para lograr crear una representacion completa de su
significado, y podemos generarlas en gran parte gracias a la
memoria de trabajo (Barreyro et al., 2017; Barreyro y Flores, 2018).

6.8 A MODO DE CIERRE

Recapitulando, la memoria no es un sistema unitario, sino que esta
compuesta por diversos sistemas, que poseen distintas bases
neurales y son independientes entre si, pero funcionan de manera
coordinada y nos permiten almacenar diferentes tipos de
informacion. Cada uno de los sistemas que se han reconocido son
fundamentales para la comprension lectora, y lo son, también, de
maneras variadas. En primer lugar, el conocimiento general del
mundo, almacenado en la memoria semantica y episédica nos



puede facilitar o dificultar la tarea de crear una representacion
mental adecuada de un texto. La memoria de trabajo es el espacio
en el que se construyen las representaciones mentales. Dado su
caracter limitado, deviene esencial poner en marcha mecanismos de
supresion de lo irrelevante. En este sentido, la inhibicion es
fundamental para no saturar la memoria de trabajo.

Recordemos que la memoria es un proceso cognitivo complejo y
transversal, porque permite el funcionamiento de muchos otros
procesos cognitivos complejos. Es una funcion que va mucho mas
alla de hacernos saber donde pusimos las llaves o los nombres de
los hijos de nuestro vecino. Entender esto nos permite acercarnos
de otra manera a las habilidades que la involucran y que nos
interesa mejorar como, en nuestro caso, la comprension de un texto.
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FUENTES

Fig. 8: Clasificacion de sistemas de memoria por tiempo
Fuente: elaboracién propia.

Fig. 9: Clasificacion de sistemas de memoria por forma de
recuperacion y tipo de informacion
Fuente: elaboracién propia.



7. ORQUESTANDO LOS PROCESOS Y
DIRIGIENDO LA ORQUESTA

Lorena CANET- JURIC!?

“El I6bulo frontal te hace hacer lo que es mas dificil
cuando es lo que toca hacer”
Sapolsky, 2017 (p. 84)

7.1 UNA PUERTA DE ENTRADA A LOS PROCESOS
EJECUTIVOS

En el afio 2008 se estrend French roast, un cortometraje animado
por el que su director y autor, Fabrice Joubert, fue nominado al
Oscar al mejor corto de animacion. La trama que nos propone
Joubert es simple: en una ciudad francesa, un hombre elegante se
sienta a tomar café en una tradicional cafeteria. Sin embargo,
cuando se dispone a pagar, descubre que le falta su billetera.
Avergonzado, cuando el mozo le lleva la cuenta, pide otra taza. Y
continla asi hasta que acumula mas de una decena. Hasta ese
momento, construimos una representacion mental donde el
personaje principal es un seflor muy serio, sobrio y adinerado. Pero



luego la historia da un giro: ingresa una monja al bar, se sienta en la
mesa de al lado y vemos que, cuando la mujer va al bafo, el
hombre elegante intenta robar dinero de su cartera.

A medida que transcurre el corto, comenzamos a entender que
las apariencias engafan. Nuestra representacion mental no queda
fija ni es invariable, sino que va modificandose. Al mismo tiempo, a
partir de la informacion computada, podemos anticipar y predecir lo
gue vendra a continuacion. La historia continia dando giros y
constantemente nos obliga a revisar lo que pensamos acerca de los
personajes y hechos. En tan solo ocho minutos, los espectadores
debemos no solo construir sino también actualizar nuestras
representaciones mentales, y esto implica revisar la informacion que
estamos almacenando. Si nos quedaramos con la primera
impresion, y no actualizaramos nuestro modelo mental, entonces no
comprenderiamos adecuadamente la historia que cuenta el
cortometraje. La construccion de una representacion mental es un
proceso dinamico, que pone en juego distintos niveles de andalisis y
funciones; entre ellas, las funciones ejecutivas. De manera analoga
a un director de orquesta que coordina las acciones de los musicos
durante la ejecuciéon de una pieza musical, las funciones ejecutivas
orguestan los procesos y subprocesos cognitivos que tienen lugar
durante ella. Y esto ocurre no solo cuando miramos una pelicula
sino también cuando leemos un texto.

Como hemos visto a lo largo de los capitulos anteriores, la
comprension de textos es una habilidad compleja que implica la
ejecucion secuencial de mdltiples procesos como la decodificacion
grafema-fonema, el reconocimiento de palabras, la asignacion de
funciones sintacticas y semanticas a las palabras que componen la



oracion, la integracion del significado de las oraciones que
componen el texto, la realizacion de inferencias (Cain et al., 2004;
Vega et al.,, 1990). Es por esto que entrar en el estudio de las
dificultades de comprension lectora resulta un verdadero desafio
porque una proporcion significativa de nifios (Nation y Snowling en
el aflo 1997 han reportado un 10%, pero en los ultimos tiempos este
porcentaje fue en aumento) presenta déficits especificos en
habilidades de comprensién sin presentar trastornos o deterioros en
sus habilidades de decodificacion.

Ahora bien, entonces ¢ cual es el motivo por el que se evidencian
dificultades en la comprension? Una de las hipotesis mas
consistentes es que fallan en algun aspecto ligado a las funciones
ejecutivas. Las funciones ejecutivas (FES) refieren a un conjunto de
procesos diferenciables pero relacionados entre si (Miyake et al.,
2000), que actuan de manera coordinada para resolver y monitorear
secuencias complejas de acciones. Se definen como procesos que
intervienen en el control voluntario de pensamientos, conductas y
emociones, para el cumplimiento de objetivos individuales. Se
asocian a los I6bulos frontales, y su principal objetivo es facilitar la
adaptacion de la persona a situaciones novedosas y complejas para
las cuales no puede responder en la manera que viene haciéndolo
regularmente (Collete et al., 2006; Hofmann et al., 2012). Como dice
Sapolsky (2017), hacen lo que es mas dificil (intervenir en
situaciones novedosas) cuando la rutina no sirve para dar
respuesta. Por ejemplo, ignorar la pelea que tuve a la mafnana y
prestar atencidon en una dificil clase de fisica.

¢Pero como inciden las FEs en la comprension lectora?
Numerosos estudios (e.g., Alloway et al., 2010) han demostrado el



papel central de las FEs en su emergencia y desarrollo. A partir de
estudios longitudinales se puso en evidencia que la direccion causal
es unilateral: las FEs contribuyen a la comprension lectora, pero no
a la inversa (e.g. Miller y Hinshaw, 2010). Sin embargo, es
importante tener en cuenta lo que se denomind “hipotesis de la
escolarizacién”. Esta hipotesis hace referencia al evidente desarrollo
gue sufren las FEs durante la alfabetizacion inicial. Justamente,
aprender a leer implica trabajar activamente, de modo sistematizado
y continuo sobre la adquisicion de un procedimiento que, en
principio, no funciona de manera obligatoria ni automatica. El
aprendizaje de la lectura, que demanda horas y esfuerzo en la vida
de un nifo, refina y complejiza el funcionamiento ejecutivo. La
evidencia de esta relacion es clara en el inicio de la escolaridad
(Altemeier et al., 2006) y en la medida en que el nifio avanza, la
relacion se vuelve menos perceptible (e.g., Best et al., 2011).

Hay amplio consenso en considerar que los tres principales
procesos ejecutivos son la memoria de trabajo, la inhibicion y la
flexibilidad cognitiva (Diamond, 2013). Desde un modelo empirico se
sostiene que estos procesos son independientes, aunque se
correlacionan moderadamente entre si. Mas alla de estas tres
funciones mencionadas, se han reconocido otras, llamadas de
segundo orden ya que requieren de la modulacion de las primeras
para su correcto funcionamiento. Ejemplos de este tipo son la
planificacion, la resolucion de problemas y la organizacion
(Diamond, 2013).

La memoria de trabajo refiere a la habilidad para mantener y
procesar simultaneamente informacion (Baddeley, 1986). Un nifio
con dificultades a nivel de la memoria de trabajo suele olvidar



algunas de las partes de consignas largas y manifiesta errores
atencionales en tareas de aprendizaje complejas y estructuradas.
En un estudio de Alloway y colaboradores (2009) se demostré que
cuando los docentes describian a nifilos con trastornos de la
memoria de trabajo, generalmente aludian a nifios inatentos y con
baja capacidad de concentracion.

La inhibicién se define como la funcién que permite detener, frenar
o disminuir la activacion de pensamientos, comportamientos o
emociones que tienden a imponerse de manera dominante (Nigg,
2000, 2001). Suele verse reflejada en conductas impulsivas,
disruptivas e inadecuadas en relacion con el contexto.

Por ultimo, la flexibilidad cognitiva refiere a la habilidad para
alternar rapida y eficazmente entre pensamientos y acciones en
funcidn de objetivos especificos (lonescu, 2012). EI ambiente en el
gue vivimos suele ser cambiante y poco predecible, lo cual nos
obliga a efectuar ajustes rapidos para acomodarnos a esas
oscilaciones (Legare et al., 2018). La flexibilidad cognitiva cumple un
papel fundamental en la comunicacion y las interacciones sociales.
Las personas capaces de reconocer la necesidad de realizar ajustes
en sus comportamientos en funcion de factores situacionales son
mas flexibles cognitivamente que las que simplemente consideran
que hay comportamientos adecuados y correctos,
independientemente del contexto (Martin y Anderson, 1998).

7.2 RETENER MIENTRAS

La memoria de trabajo es un sistema que sirve a la cognicion
compleja manteniendo la informacion temporal en un estado activo



(Baddeley, 2002). Alude a un conjunto de procesos y contenidos
“involucrados en el control, la regulacién y el mantenimiento activo
de informacion relevante para la tarea” (Miyake y Shah, 1999).
Durante el proceso de comprensiéon de un texto, el lector requiere de
un espacio en el que “depositar’ los productos resultantes del
procesamiento de las distintas frases (proposiciones textuales e
inferidas) al mismo tiempo que realiza los procesos exigidos por la
lectura y la tarea en curso. Veamos el siguiente fragmento de La
tierra de las historias. La advertencia de los hermanos Grimm, de
Chris Colfer (2017):

Habia una vez, en un bosque muy lejano, un arbol que era diferente a todos los demas
arboles del bosque. Mientras que los otros arboles crecian perfectamente derechos
hacia el cielo, este arbol en particular crecia en circulos, giros y vueltas. Todos los que
lo veian lo conocian como el arbol sinuoso, y muchos humanos y animales viajaban a
lo largo y a lo ancho de los reinos para ver su esplendor.

Quien lea este fragmento, ira guardando las distintas
representaciones que se han ido generando: la idea de la existencia
de otros arboles que se extienden derechos al cielo y la descripcion
de un arbol con giros y vueltas. Al llegar al sintagma “el arbol
sinuoso”, un lector con una buena capacidad de memoria de trabajo
no tiene dificultades para establecer a qué hace referencia ese
sintagma. En este sentido, el titulo de este apartado capta este
fendmeno: “retener mientras...” implica justamente conservar la
informacién mientras el sistema decide sobre la importancia o no de
la misma e integra nuevas piezas informativas a las
representaciones en curso.

Como hemos mencionado, comprender un texto implica procesar
palabras individuales, computar oraciones, integrar informacion



entrante con la ya procesada e, incluso, relacionarla con informacion
almacenada en la memoria de largo plazo. Todo esto supone una
fuerte participacion de la memoria de trabajo que deviene
imprescindible para comprender lo que se esta leyendo. La memoria
de trabajo funciona como filtro o cuello de botella para la ejecucion
de estos procesos (Perfetti et al., 2005).

Sin embargo, es importante tener en cuenta que no todos los
nifios que presentan dificultades en la comprension lectora tienen
necesariamente un déficit asociado que afecte la memoria de
trabajo (Canet-Juric et al., 2013). Por ejemplo, Stohard y Hulme
(1992) investigaron mas en profundidad la hipotesis de relacion
entre la memoria de trabajo y el procesamiento linguistico,
adaptando una tarea conocida como listening span (amplitud de
oraciones) que refleja el grado en que se puede retener y codificar
informacion simultineamente. En esta tarea, propuesta inicialmente
por Daneman y Carpenter (1980), se le pide al participante que al
escuchar oraciones responda si su contenido es verdadero o falso.
Las oraciones se presentan en series de numero creciente y al final
de cada serie se le solicita a quien realiza la tarea que recupere la
ultima palabra de cada oracion. Contrariamente a lo esperado, los
investigadores no encontraron diferencias entre buenos y malos
comprendedores en funcion de la amplitud de memoria. Con esto
concluyeron que los déficits en la memoria de trabajo distaban de
ser una causa unica y comun de la comprension alterada.

7.3 NO CEDERE A LAS TENTACIONES



Una de las hipotesis mas consistentes a la hora de explicar las
dificultades para comprender textos es que los malos
comprendedores son menos habiles para inhibir o suprimir
informacion no relevante para la tarea (Cain, 2006). Los buenos
comprendedores muestran mejores habilidades de inhibicion
durante el proceso de lectura. Si en este momento les
preguntaramos qué es “arbol sinuoso”, ¢lo recordarian? ¢ Podrian
decir a qué hace referencia ese sintagma? Efectivamente estamos
refiriendo a la expresion que aparece en el texto de Colfer. De
hecho, hasta es posible que algunos lectores recuerden quién es
Cris Colfer o que Tierra de Historias es un libro relacionado con los
hermanos Grimm. También podria pasar que no se recuerde esto
ultimo. Pasé mucha agua bajo ese puente. La informacion que
aparece después puede haber cambiado el estatus de la
informacion previa, volviéndola no relevante y haciendo que, en
consecuencia, bajen los niveles de activacion.

Con un buen mecanismo de comprension, lo que queda en la
memoria es generalmente la informacion relevante, que se mantiene
activa para actualizar o cambiar las representaciones. Durante este
proceso de construccion activa de significado, la informacién
irrelevante va disminuyendo su correspondiente grado de activacion.
Por eso, al comprender un texto es tan importante lo que activamos
como lo que suprimimos.

., Como se lleva a cabo esta tarea de desactivar la informacién
irrelevante? Existen, esencialmente, dos mecanismos: 1) es posible
ayudar a que este reducido espacio mental no se “sature” de
informacion, “eliminando” o “barriendo” aquello no relevante para la
tarea (por eso se la llama inhibicién de borrado), o 2) resistiendo a la



interferencia proactiva. La interferencia proactiva ocurre cuando la
informacioén aprendida anteriormente dificulta la retencién de la
informacion reciente. Un ejemplo claro de esto es cuando
guardamos algo sistematicamente en un lugar y un dia decidimos
guardarlo en otro. Es muy probable que cuando lo busquemos
vayamos directamente al lugar en el que soliamos guardarlo. De
modo mas especifico, supongamos que tenemos que leer un texto
complejo. Como ya seflalamos, por un tema de limitacion del
sistema, a medida que leemos tenemos que descartar lo que no es
relevante. Si no lo hiciéramos, se acumularian en la memoria
proposiciones con distinta jerarquia generando un “efecto abanico” y
dificultando la realizacion de una tarea que se caracteriza por su
complejidad. Si no jeraquizamos la informacion y saturamos el
sistema, ¢es posible lograr una representacion coherente del texto?
Sin dudas no lo es. La saturacion de informacion y estos abanicos
simultdneos producen superposicion de informacion generando
confusion y olvido. La llamada inhibicién cognitiva o de borrado es
sustancialmente importante en aquellas tareas en las que se
requiere una actualizacion permanente de objetivos o de cambio de
la estructura de la informacion (Zacks y Hasher, 1994). A medida
gue avanzamos en la lectura, ciertas dimensiones dejan de ser
operativas y se hace necesario poner en marcha algan mecanismo
de actualizacibn o cambio de las representaciones para avanzar
hacia un modelo mental coherente del texto. Hay momentos en que
algunos contenidos dejan de ser relevantes (aunque lo hayan sido
en alguin momento) y deben ser suprimidos para dejar espacio
disponible. Esto suele suceder cuando, por ejemplo, se presenta un
cambio brusco en el tema de conversacidon o cuando aparece un



topico inesperado. En la literatura, suele usarse una figura conocida
como red herring o cortina de humo, que es un indicio o pista que
parece relevante para la trama pero que, finalmente, sera develado
como un dato erréneo. Por ejemplo, en la saga de Harry Potter el
profesor Snape aparece en numerosas ocasiones retratado como un
villano que desprecia a Harry, pero con el transcurso de la trama
este personaje se descubre como protector y no como enemigo.
Para entender lo que ocurre, tengo que cambiar la representacion
gue vengo construyendo y, en la nueva que se genera, establecer
una nueva jerarquia.

Veamos otro ejemplo literario. Les proponemos leer un cuento del
escritor argentino Marco Denevi (1987), titulado “Cuento policial”.
Mientras leen, piensen cual es la informacion que en este texto da
lugar a un cambio en la representacion mental que construimos:

Rumbo a la tienda donde trabajaba como vendedor, un joven pasaba todos los dias
por delante de una casa en cuyo balcon una mujer bellisima leia un libro. La mujer
jamas le dedicé una mirada. Cierta vez el joven oy0 en la tienda a dos clientes que
hablaban de aquella mujer. Decian que vivia sola, que era muy rica y que guardaba
grandes sumas de dinero en su casa, aparte de las joyas y de la plateria. Una noche el
joven, armado de ganzla y de una linterna sorda, se introdujo sigilosamente en la casa
de la mujer. La mujer despertd, empez6 a gritar y el joven se vio en la penosa
necesidad de matarla. Huy6 sin haber podido robar ni un alfiler, pero con el consuelo
de que la policia no descubriria al autor del crimen. A la mafana siguiente, al entrar en
la tienda, la policia lo detuvo. Azorado por la increible sagacidad policial, confesé todo.
Después se enteraria de que la mujer llevaba un diario intimo en el que habia escrito
gue el joven vendedor de la tienda de la esquina, buen mozo y de ojos verdes, era su
amante y que esa noche la visitaria.

En el final de este cuento, el descubrimiento del supuesto diario
intimo de la mujer no solo modifica el destino del asesino sino
también la relacion entre los dos personajes. De esta manera, nos



vemos en la necesidad de actualizar la representacion o modelo
mental inicialmente construido y revisar la informacion almacenada,
de manera tal que las nuevas piezas informativas sean congruentes
con las ya computadas: ¢ seria posible pensar que el libro que la
mujer lee en su balcon es un diario intimo cuya autora mantiene una
relacion amorosa con un joven curiosamente similar al asesino,
rompiéndose los limites entre lo ‘real’ y lo ficcional? Podriamos
proponer, en este sentido, diferentes hipoétesis de lectura.

Cuando leemos un texto, es importante, ademas, inhibir
informacidén proveniente del contexto en el que se produce la
lectura. Si mientras leemos, escuchamos una conocida cancion en
espafnol, es probable que los recursos atencionales se vean por
momentos desviados. En este caso, el esfuerzo inhibitorio estara
dirigido a tratar de suprimir o controlar este “ruido ambiental”. La
comprension exitosa de un texto dependera de la eficacia con la que
se pueda leer y comprender, evitando asignar recursos cognitivos al
estimulo interferente. Este tipo de inhibicibn se conoce como
“inhibicién perceptual”. Por ejemplo, veamos el siguiente ejercicio:

En el siguiente texto, leé las palabras que se presentan en cursiva:

El Sefor de agua caliente los Anillos es primavera una novela islas de fantasia
magnetismo épica escrita por agua caliente el britanico Tolkien primavera. La historia
islas se desarrolla magnetismo en un lugar agua caliente ficticio poblado por primavera
hombres y islas otras razas magnetismo antropomorfas reales y agua caliente
fantasticas. La novela primavera narra el islas viaje del magnetismo protagonista
principal, para agua caliente destruir el Anillo primavera Unico y la islas guerra que
magnetismo desata este agua caliente viaje.

Adaptado de Demagistri (2018).



Es posible que el cumplimiento de esta consigna revista ciertas
dificultad. Se requiere solo la lectura de las palabras escritas en
cursiva pero la inclusion de otros estimulos no relevantes para el
objetivo (las que no estan escritas en cursiva) terminan ingresando
al sistema y generando un nivel de interferencia que se traduce en
tiempos mas prolongados de lectura y en una peor comprension del
texto. Llegados a este punto, es importante aclarar que la inhibicion
No es un constructo unitario, sino que refiere a un rango de procesos
automaticos y controlados que pueden darse en el comportamiento,
la cognicion o la emocion (Harnishfeger, 1995; Nigg, 2000). Hasta
aqui particularmente hicimos referencia a dos tipos inhibitorios: la
inhibicion cognitiva y la inhibicion de borrado o perceptual. Pero hay
un tercer tipo de inhibicion con cierto grado de implicacion en la
comprension lectora: la inhibicion de la respuesta. Este tipo de
inhibicion ocurre, por ejemplo, cuando debemos suprimir la
tendencia prepotente a responder de una determinada manera.

De manera exagerada, la inhibicion de respuesta aparece
ilustrada en el siguiente fragmento de la obra teatral Los datos
personales (Mauricio, 1982). En este texto, la protagonista evoca
una entrevista en la que se la han pedido algunos de sus datos
personales, pero ella no contesta de inmediato ante estos pedidos
de informacion, sino que demora sus respuestas, cediendo a la
tentacion de perderse en sus propios pensamientos:

Me dijo:

—-¢NOMBRE Y APELLIDO?
—CLARA GARCIA.

Me dijo:

—¢EDAD?



Pude decirle...: “A veces una edad de vieja”. (Sonrie). Porque es asi no mas. Cuando,
por ejemplo, quiero hablar con el Daniel y me dice...: “No, hoy no, que estoy ocupado”,
entonces me siento vieja. Y también cuando salgo a la calle y la gente anda con la
cara tiesa. Y cuando me acuesto y me pongo a pensar.... “Mafana otra vez al taller”.
En cambio... ¢Vio, sefiora, esos dias con poca humedad que una se siente como
nueva? Bueno, ahi tengo otra edad. Y cuando tomo el colectivo y me voy a “La
Salada”, por ejemplo, también. Mire, sefiora, compare eso del viaje a “La Salada” con
mi salida medio muerta del taller a las seis. ¢Se puede hablar de una edad que una
tiene? Pero, claro, él se referia a otra cosa y entonces no le dije nada de todo esto. Le
dije...:

—TREINTA Y CINCO ANOS.

En la situacion formal de entrevista, la protagonista detecta que,
para su interlocutor, no es relevante la informacion disparada por la
pregunta acerca de la edad: “él se referia a otra cosa y entonces no
le dije nada de todo esto”. De este modo, calla lo que pensoé y se
limita a responder “Treinta y cinco afios”.

¢,Qué ocurre con la inhibicion de respuesta y la comprension de
textos? Muchas veces, nuestra red de representaciones nos impone
un tipo de interpretacion de aquello que estamos leyendo, y el
anclaje o grado de apego a esta representacion hace que se
generen intrusiones en la interpretacion del texto generando
respuestas estereotipadas o no pertinentes. Un ejemplo de esto
puede verse cuando se realiza el test de Hayling, que fue
desarrollado para evaluar especificamente procesos de iniciacion y
supresion de respuesta verbal. El objetivo de esta prueba es
completar del modo mas rapido posible oraciones a las que les falta
la ultima palabra. ElI Hayling consta de dos partes: en la primera el
participante debe completar cada oracion con una palabra que sea
coherente con el contexto oracional. En la segunda, se requiere el
completamiento con una palabra no relacionada. Tal como sefalan



Cartoceti et al. (2009), en ambas condiciones el contexto sintactico y
semantico de la oracion funciona como un mecanismo restrictivo de
seleccidn gque activa una respuesta fuerte y sobreaprendida. Si en la
primera parte se requiere del inicio de respuesta, en la segunda, el
participante debe detener una respuesta prepotente y automatica y
reemplazarla por otra no relacionada con el contexto oracional. En
este Ultimo caso es necesario que el mecanismo de inhibicién de
respuesta detenga una respuesta verbal automatica que se activa
casi de modo inevitable.

Probemos con algunos ejemplos. La tarea consiste en completar
las oraciones con una palabra alejada, “suprimiendo” la
representacion que primero se nos viene a la cabeza:

La vaca produce una gran cantidad de...

Cuando vio el fuego llamoé a los...

Cada mafnana, Maria lleva a su hijo a la...

Cuanto mas rapido completemos con una palabra lejana desde el
punto de vista semantico, mas eficaces habremos sido en suprimir
la representacion preponderante pero no adecuada para los
objetivos de la tarea. En un contexto de comprension real, la
inhibicion de la respuesta funcionaria suprimiendo respuestas
intrusivas y no necesarias que pueden activarse mientras la persona
lee el texto.

Como queda en evidencia, los procesos inhibitorios inciden de
manera determinante en la comprension del texto. Un lector con
dificultades a nivel de los mecanismos de inhibicion tendra
inconvenientes para inhibir o borrar informacion irrelevante y
producira intrusiones que afectaran la comprension global. En
Argentina, Abusamra et al. (2008) realizaron un trabajo en el que



examinaban las relaciones entre los mecanismos inhibitorios, la
memoria de trabajo y la comprension de textos. En particular,
trataban de establecer si los niflos con dificultades para comprender
texto tenian también rendimientos deficitarios en tareas de memoria
de trabajo y de inhibicion. Para ello evaluaron a nifios de 10 y 12
afios con una version del Listening span test (LST) y con una tarea
de comprension lectora, tomando como medida de inhibicion las
intrusiones que se producian en la prueba de memoria de trabajo.
Los resultados permitieron establecer una asociacion entre el
rendimiento de los nifios en las tareas de LST y de inhibicién de
informacidn y sus actuaciones en las tareas de comprension. En un
segundo experimento se evalud las relaciones entre una medida
directa de inhibicion verbal a través del test de Hayling y se lo
compard con el rendimiento en comprension lectora. Los autores
concluyeron que los nifios con un mal rendimiento en la tarea de
comprension presentaban también tiempos mas prolongados de
respuesta y un numero mayor de errores de inhibicion. Si la
comprension  exitosa depende de la construccibn de
representaciones mentales y de su subsiguiente actualizacion,
entonces realizar una adecuada seleccion del material relevante,
focalizando sobre la informacion principal e inhibiendo la irrelevante,
sera un paso esencial para construir una representacion integrada
del texto. En este sentido, la inhibicion es el mecanismo que permite
gue no se sature el espacio limitado de memoria de trabajo y el
sujeto pueda computar la informacion necesaria para construir una
representacion coherente del texto.

7.4 SER FLEXIBLE O NO, ESA ES LA CUESTION



La flexibilidad cognitiva implica la posibilidad de modificar
estrategias, cambiar puntos de vista en funcion de algin cambio en
el contexto y adoptar una visidbn o postura distinta de la inicial.
Durante la lectura, el lector se ve en situacion de cambiar de manera
flexible ante los distintos indicios, significados y giros que va
aportando el texto. Es decir, debe poder modificar las
representaciones que va generando en funcion de la informacién
textual que ingresa al sistema cognitivo.

Si, como dijimos, la comprension exitosa de un texto supone la
inhibicién de la informacion irrelevante y la respuesta prepotente,
también implica, en un paso posterior, movernos hacia otros
significados y representaciones. Si mientras leemos un texto nos
damos cuenta de que una de las representaciones generadas
resulta errnea, necesitaremos despegarnos de esta y cambiar
hacia otra mas pertinente. De lo contrario arrastraremos al resto de
la lectura estas ideas erroneas, dificultando la tarea. Estos
procedimientos requieren de un lector que sea flexible
cognitivamente. Lectores con bajas habilidades de flexibilidad
evidenciaran una conducta rigida frente al texto, focalizandose en
los rasgos fonolégicos y perdiendo de vista aspectos clave como el
significado. De este modo, Cartwright (2006) afirm6 que ensefar a
pensar de un modo mas flexible sobre los sonidos y los significados
de las palabras puede redundar en una mejora de la comprension
lectora. Recordemos que las FEs se ponen en marcha cuando no se
puede funcionar en “piloto automatico”. Puede ocurrir que el lector
logre cierto ritmo de lectura, pero ante las demandas cognitivas que
plantea el texto, la persona flexible maneja la velocidad de lectura y
de ingreso de la informacion al sistema cognitivo, generando



pausas, entonaciones y reflexiones que benefician la comprension.
El que sigue es un texto de Bransford y Johnson, analizado por
Demagistri y colaboradores (2016), que ejemplifica lo que venimos
planteando:

En realidad el procedimiento es bastante simple. Primero dispones las cosas en
grupos diferentes. Por supuesto un montdn puede ser suficiente dependiendo de
cuanto haya que hacer. Si tienes que ir a alguna otra parte debido a la falta de medios,
éste seria el paso siguiente, en caso contrario todo estaria practicamente listo. Es
importante no abarcar demasiado. Al principio esto puede parecer no tener
importancia, pero las cosas pueden complicarse facilmente. Un error también puede
costar caro. Las primeras veces todo el procedimiento parecera complicado. Pronto,
sin embargo, se convertirhd en otra faceta mas de la vida. Una vez completado el
procedimiento se dispone de nuevo el material en grupos diferentes. Después puede
colocarse cada uno en su sitio. Al cabo de algun tiempo todo se habra vuelto a usar y
habra que repetir una vez mas el ciclo entero. Sin embargo, esto es parte de la vida.?

¢,De gué trata este texto? ¢ Qué hipotesis podrian generarse sobre
su significado? Un texto ambiguo como el que acabamos de leer
puede dar lugar a multiples inferencias. Pero si agregaramos un
titulo como “Lavado de ropa” resignificaria lo leido. Seguramente,
releer el texto con el titulo en mente permita aclarar ideas y
encontrar los referentes de las distintas estructuras: “disponer las
cosas en grupo” refiere a ropa, “un error puede costar caro”,
probablemente refiera a las consecuencias de una mezcla de
colores en el lavado, etc. Ahora, si decimos que ese no es el titulo
gue corresponde, sino que en realidad el titulo es “El trabajo del
bibliotecario”, ¢qué sucedera? Nuevamente, solicitamos que hagan
un cambio en las representaciones y un nuevo otorgamiento de
sentido a todas las oraciones que componen el texto en funcion de
una nueva regla. Entonces, donde dice: “Primero dispones las cosas



en grupos diferentes”, pensaremos ahora en “libros”. O en la
oracion: “Un error también puede costar caro”, probablemente
infiramos que si los libros se guardan en el lugar equivocado sera
dificil localizarlos cuando se los necesite.

Mas alla de ser un artificio, este ejemplo demuestra como la
flexibilidad es necesaria para adaptarse a los cambios o las
vicisitudes durante la lectura. Para poder otorgar un nuevo
significado al texto, es necesario despejar de la mente aquellas
representaciones que habian sido previamente activadas y no
guedar anclados a los sentidos previos que se iban configurando a
medida que ibamos leyendo el texto. El trabajo de actualizaciéon
requiere la flexibilidad de abandonar representaciones previas y
cambiar hacia algunas mas pertinentes.

La flexibilidad cognitiva consiste en adaptar las respuestas a
situaciones nuevas, inesperadas, infrecuentes o poco familiares,
combinar conceptos de manera creativa, y modificar conocimientos
y habitos para producir representaciones o secuencias de acciones
novedosas (Deék, 2003). La cognicion flexible supone la activacion
dinamica y la modificacion de procesos cognitivos en respuesta a
cambios en las demandas de las tareas. A medida que las
demandas de la tarea y los factores contextuales o las instrucciones
cambian, el sistema cognitivo puede adaptarse a través de alternar
la atencidn, seleccionar informacion para guiar y escoger las
respuestas, formar planes y generar nuevos estados de activacion
para retroalimentar el sistema (e.g., metas, autocorreccion) (Deak,
2003; lonescu, 2012). De esta manera, se considera que un lector
es flexible cuando es capaz de generar representaciones vy



comportamientos adaptados a las demandas cambiantes de un
texto (Deéak, 2003).

Un lector flexible, por lo tanto, es un lector estratégico, capaz de
seleccionar estrategias adecuadas para resolver una determinada
tarea. No es lo mismo leer un texto buscando encontrar un dato
especifico que leer con el fin de hacer un resumen de lo leido.
Mientras que en el primer caso la lectura suele ser discontinua y
selectiva, con atencidon especifica a la informacion que se busca, en
el segundo caso es necesario leer de modo mas profundo, con el fin
de jerarquizar adecuadamente la informacion. Tampoco es o mismo
consultar el significado de una palabra determinada en un
diccionario que leer una novela. Los lectores, entonces, recurrimos a
diferentes estrategias de lectura. Poner en marcha estrategias
adecuadas en funcién de los objetivos de una tarea o consigna y de
acuerdo con el tipo de texto es clave cuando leemos.

7.5 INFERENCIAS Y FUNCIONES EJECUTIVAS

La generacion de inferencias es uno de los procesos mas
estudiados en relacién con la comprension de textos. Construir un
modelo o representacion mental del texto requiere de un lector
capaz de generar inferencias que conjuguen los distintos elementos
0 que soporten su coherencia interna (Perfetti et al., 2005). Si bien
son muchas las taxonomias que se han planteado en relacién con
las inferencias, en este caso nos centraremos en dos tipos
puntuales (Cain, 2006). las inferencias puente y las elaborativas.
Las inferencias puente se consideran necesarias para establecer la
coherencia del texto (Haviland y Clark, 1974), su funcion principal



consiste en conectar dos piezas de informacion explicitas en el texto
y completarla con conocimiento de mundo. La propiedad principal,
en cuanto a su ejecuciéon, es que son rapidas y obligatorias. Se
ejecutan automaticamente durante la lectura ya que utilizan para su
resolucion informacion presente y activa en la memoria de trabajo,
por lo cual no requieren de un gran esfuerzo estratégico para su
resolucion (Meilan y Viero, 2001). Por ejemplo, de las siguientes
oraciones:

Mientras filmaba una escena de la pelicula, se cay6 de una pared de dos metros de
altura. Al dia siguiente lleg6 con un yeso.

Se deduce que la persona se fracturé o se esguinzo. En este caso,
entre el hecho de caerse y el llegar con un yeso, hay un vacio que
debemos completar generando una inferencia puente.

Las inferencias elaborativas no son necesarias para la
comprension, sino que mas bien refieren a aspectos globales del
texto enriqueciendo su representacion y estableciendo conexiones
entre lo leido y el conocimiento general del sujeto (Iza y Ezquerro,
2000). Estas se definen como aquellas que conectan lo que se lee
con conocimientos previos almacenados en la memoria a largo
plazo del lector. A diferencia de las inferencias puente, son optativas
y estratégicas ya que estan vinculadas a procesos de control y de
pensamiento (Garate et al., 2002). Su propésito es anticiparse a lo
gue el texto dice.

Al generar inferencias se ponen en marcha habilidades
dependientes de las FEs ya que estas intervienen en situaciones de
control que por sus caracteristicas demandan esfuerzo cognitivo.
Sin embargo, no todas las inferencias tienen el mismo grado de



dificultad o requieren del mismo tipo de esfuerzo. Hay inferencias
gue pueden generarse sin demasiado gasto de recursos cognitivos
(por ejemplo, conectar un pronombre con su antecedente) y otras
gue demandan mayor cantidad de recursos atencionales (Perfetti et
al., 2005).

Al momento de generar una inferencia puente, ambas partes de la
oracion deben estar activas en la memoria de trabajo. En cuanto a
las inferencias elaborativas (Meilan y Viero, 2001; Whitney et al.,
1991), la capacidad de memoria de trabajo del lector incide en su
realizacion en mayor medida que en las inferencias puente, ya que
no solamente se debe sostener una o dos oraciones en la mente,
sino varias, mientras se bucea en el reservorio cognitivo,
conectando con lo leido y con el conocimiento general del mundo
del lector. En cuanto a la inhibicibn, una mayor cantidad de
informacion activada impide en las inferencias elaborativas conectar
lo nodal con el conocimiento general; dicho en otras palabras, los
efectos abanico impiden separar la paja del trigo: cuando nada es
importante, todo es importante y la confusion que se genera dificulta
el proceso.

Leamos, por ejemplo, el “pirulo de tapa” (es decir, la noticia breve)
gue aparecio en la primera plana del diario argentino Pagina/12 en
la edicion del 16 de diciembre de 2019:

Tiene un metro de largo y pesa mas de 200 kilos. Fue hallada durante las obras de
remodelacién de una sala de cine en la ciudad italiana de Brindisi. Es de origen inglés
y se estima que data del afio 1941. Se necesitaron mas de mil miembros de las
fuerzas de seguridad y 250 voluntarios para desactivarla. Fue el mayor operativo de
ese tipo en ltalia desde el fin de la Segunda Guerra Mundial: 54.000 personas
debieron ser evacuadas en los alrededores de la bomba, que todavia estaba en
condiciones de explotar.



Como se puede advertir, el texto tiene una particularidad: la
omision del referente se mantiene casi hasta el final, de modo que,
cuando el texto comienza diciendo “tiene un metro de largo y pesa
mas de 200 kilos” o “es de origen inglés”, aun no sabemos a qué se
estd haciendo referencia. El texto, entonces, pone a prueba la
capacidad de nuestra memoria de trabajo dado que, a medida que
avanzamos, es necesario mantener activados unos cuantos detalles
gue cobran sentido solo al final. De hecho, cuando el texto dice que
se necesitaron “250 voluntarios para desactivarla”, el pronombre /a
opera como una instruccion de procesamiento que nos advierte a
los lectores que debemos mantener activada la informacion para
poder conectarla cataféricamente con el referente que aparece mas
adelante (“la bomba”). Aun asi, este tipo de inferencia, como
sefalamos mas arriba, no conlleva grandes costos cognitivos. Sin
embargo, a medida que leemos el texto, seguramente activamos y
reponemos una serie de conocimientos previos sobre historia que
vamos conectando con lo leido (Brindisi, Italia, Segunda Guerra
Mundial, objeto de origen inglés de mas de 200 kilos, década de
1940) mediante la generacion de inferencias elaborativas. En este
proceso, y antes de llegar a las ultimas palabras del texto, corremos
el riesgo de activar una gran cantidad de informacion y sobregenerar
inferencias sobre informacién no tan relevante.

En sintesis, las inferencias elaborativas implican en un mayor
grado las funciones ejecutivas que las inferencias puente. Asi se
demostro en el trabajo de Richards et al. (2016); en este estudio los
resultados mostraron una asociacion fuerte entre el funcionamiento
ejecutivo (la memoria de trabajo, el monitoreo y la flexibilidad



cognitiva) y la generacion de inferencias elaborativas. Por otro lado,
estas asociaciones fueron débiles cuando se estudio su relacién con
las inferencias puente.

Veamos este ejemplo:

Hoy era el gran juego, el ultimo partido de la temporada. Faltaba solamente un minuto
para terminar el partido y ningdn equipo habia marcado un tanto aun. Cuando Juan
pated el penal, la gente observaba en silencio. El arquero no atajé la pelota y la
multitud aclamé y gritd. Juan habia marcado el gol de la victoria. Sus compafieros de
equipo estaban muy felices.

Después del juego, ambos equipos se fueron al vestuario. Juan tomé el champu y la
toalla se fue a bafar. Puso sus cosas en su bolso y se fue a su casa.

Cuando llegé estaba tan hambriento que se abalanzo sobre los estantes de la cocina y
encontr6 galletitas. Como habia jugado tan bien esa tarde, la mama le prepar6 su
comida favorita. Pero Juan no tenia hambre y ni siquiera tenia lugar para las papas
fritas.

Si preguntaramos ¢Cudl era la comida favorita de Juan? o
¢,Dbénde puso Juan su champu después de ducharse?, la respuesta
a estas preguntas requiere de la conexion entre dos piezas de
informacion del texto. En ambas interviene la memoria de trabajo.
Sin embargo, la dificultad es mucho menor que en el siguiente caso.
Asi, para la pregunta: ¢ Por qué Juan no estaba hambriento a la hora
de cenar? la respuesta correcta, seria: “Juan no tenia hambre,
porque antes habia comido las galletitas”. La respuesta requiere
unos pasos mas de elaboracion ya que no esta literalmente
expresada en el texto y en consecuencia se debe activar en la
memoria la secuencia: comio galletitas - no tenia hambre. Y
seguramente cruzar con el conocimiento previo de que una persona
gue ya comi6 probablemente no tenga hambre. Este ejemplo ilustra



como las inferencias requieren de diferentes tipos de recursos
cognitivos para su ejecucion.

7.6 AMODO DE CIERRE

Al inicio de este capitulo definimos la comprension lectora como
“una habilidad compleja mediatizada por un conjunto de diversas
habilidades cognitivas que resultan necesarias en los distintos pasos
de la construccion de una representacion coherente del texto leido”.
Vimos brevemente la injerencia de los procesos de control cognitivo
sobre la comprension lectora y tal vez esto nos otorgue una pista
sobre por donde comenzar si queremos desarrollar una intervencion
gue busque optimizar la comprensiéon lectora. Un funcionamiento
ejecutivo ineficiente puede impedir que los lectores dirijan de modo
dinamico la lectura, y que, en consecuencia, no logren almacenar y
procesar la informacion necesaria, no detengan la activacion o el
ingreso de informacion irrelevante o no sean capaces de cambiar de
estrategias mientras leen. Todo esto repercute indefectiblemente en
el rendimiento en una tarea de comprension lectora. En
consecuencia, las FEs son primordiales para la comprension del
texto ya que repercuten en la eficacia de esta tarea que es medular
para el aprendizaje escolar, el desempefio en el ambito laboral y en
diversas actividades de la vida cotidiana.
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Sobre este libro

La lectura y la comprension de textos son habilidades cognitivas
complejas fundamentales para el desarrollo social y educativo de los
seres humanos. Valeria Abusamra y su equipo colocan este tema en
el centro del debate afirmando que en tanto habilidad cultural, la
comprension de textos puede y debe ser ensefiada y entrenada.
¢Por qué y para qué leemos? ¢Comprendemos porque leemos?
¢Cémo formar lectores estratégicos? Estas son algunas de las
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ingresar a www.tilde-editora.com.ar para completar la experiencia

con el podcast y el recurso descargable.


http://www.tilde-editora.com.ar/
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