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SINTESIS: En este trabajo se presenta una reflexién sobre la ensefianza
de la lectura dirigida a los alumnos con discapacidad intelectual. Desde
una perspectiva teérico-practica, creemos que no existen métodos de
lectura eficaces sélo para un determinado tipo de alumnos con
discapacidad, o, al menos, consideramos que si el procedimiento es
adecuado para el alumno con discapacidad, también lo puede ser para
elresto. Entodo caso, defendemos que la propia caracteristica del alumno
y del contexto, junto con la aplicabilidad de conocimientos que hoy se
poseen sobre las etapas y los procesos de lectura y escritura, van a
condicionar los logros.

SINTESE: Neste trabalho apresenta-se uma reflexdo sobre o ensino da
leitura dirigida aos alunos com deficiéncia mental. De uma perspectiva
tedrico-pratica, acreditamos que ndo existam métodos de leitura eficazes
somente para um determinado tipo de alunos com deficiéncia, ou, pelo
menos, consideramos que se o procedimento é adequado para o aluno
com deficiéncia, também pode ser para os outros. Defendemos que a
propria caracteristica do aluno e do contexto, junto com a aplicabilidade
de conhecimentos que hoje se possuem sobre as etapas e 0s processos de
leitura e escrita, vdo condicionar os resultados.

(*) Profesor del Departamento de Ciencias de la Educacién, Facultad de
Educacion de la Universidad de Extremadura, Espafia.
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1. INTRODUCCION

La cuestion de encontrar métodos de lectura eficaces para
ensefiar a leer ha sido una obsesion entre los profesionales que nos
dedicamos a la educacion de los mas jévenes. En los Gltimos afios han
surgido numerosas propuestas encaminadas a dar respuesta a las dudas
de los maestros dedicados a ensefiar a leer, pero, sobre todo, han
sorprendido aquellas que especificamente van dirigidas a los alumnos
con discapacidad intelectual, sin tener en cuenta que estos, asi como el
resto, no constituyen un grupo homogéneo, y que, por eso, es casi
imposible argumentar de manera general los mismos objetivos de ense-
fianza, aunque si de procedimientos comunes a ella. En esta linea, a la
hora de afrontar la ensefianza de la lectura ha existido un planteamiento
inadecuado cuando se presenta la clasica pugna entre los métodos
(analitico y sintético), puesto que no se trata de defender el predominio
del uno sobre el otro, sino de que uno cede paso al otro dependiendo de
los objetivos de cada situaciéon. Ademas, la ensefianza eficaz de la lectura
para todos implica tener en cuenta la existencia de unas etapas cuyo
respeto e identificacion facilitan el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por otro lado, la expresién «aprender a leer» es muy ambigua,
si tenemos en cuenta que /eer implica poner en funcionamiento procesos
comunes a todos los alumnos, aunque no todos podran desarrollarlos en
la misma medida. En todo caso, podriamos considerar que el alumno esta
«aprendiendo a leer» y admitirlo como un continuo, teniendo en cuenta
que se trata de un proceso general complejo que abarca desde la
decodificacion de letras hasta la comprensién de textos.

Por su parte, la investigacién educativa viene demostrando que
debe mantenerse una postura critica en torno al concepto tradicional de
«madurez para la lectura», puesto que se ha comprobado que las
experiencias lectoras y escritoras en edades tempranas facilitan el
aprendizaje de todos los alumnos, y no sélo de aquellos que tienen
discapacidad intelectual.

Estos argumentos constituiran los referentes basicos a partir de
los cuales desarrollaremos nuestra exposicién, que estara basada en la
siguiente idea central:
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No se ha comprobado que exista un método exclusivo que
favorezca el aprendizaje de la lectura dirigido a los alumnos con
discapacidad intelectual, aunque si podriamos hablar de estrate-
gias metodolégicas que favorecen el aprendizaje lector de todos
los alumnos, incluidos aquellos que tienen discapacidad intelectual.

2. HOMOGENEIDAD VERSUS HETEROGENEIDAD

Admitir lo diferente, incluso entre quienes lo son, no constituye
ningun riesgo de equivoco. La experiencia demuestra la diversidad de
caracteristicas que poseen los alumnos con discapacidad intelectual, y
el hecho de lo diferente es una marca ineludible de nuestra existencia
personal desde el momento en que nacemos, e incluso desde antes.

Los modelos de clasificaciéon de la discapacidad intelectual son
casi tan diversos como los especialistas que han abordado el tema, y
aunque clasificar no es una palabra que nos guste a los dedicados al
mundo de la educacién especial, si reconocemos la necesidad de dotar
de claridad a un término tan complejo como el de «discapacidad
intelectual», puesto que permitira utilizar un lenguaje comun entre los
profesionales y las familias. A pesar de la diversidad de enfoques en la
clasificacion, y sin ser excluyentes, proponemos los cuatro siguientes:
etiolégico, basado en las causas de la discapacidad y con un caracter
médico-biolégico; psicométrico, que parte de la puntuacion obtenida en
un Cl situado en un continuo cuantitativo; adaptativo, considerando las
conductas que las personas afectadas pueden desarrollar de manera
auténoma; y estructural, referido a las capacidades afectadas, que
intenta predecir los niveles de conocimiento escolar que seran capaces
de adquirir en el curso de su aprendizaje. Cada uno de estos criterios nos
llevaria a tratar el concepto de discapacidad intelectual desde distintas
perspectivas, y a considerar la existencia de diferentes alumnos
discapacitados intelectuales. Sin embargo, y a pesar de las criticas, nos
centraremos en uno de los enfoques mas utilizados en el ambito escolar
como es el psicométrico. Admitiendo las limitaciones que tienen las
pruebas que miden la inteligencia, las capacidades intelectuales de los
alumnos, al menos desde este punto de vista, pueden «objetivarse»
estableciendo grados que expresan el nivel de discapacidad (ligera,
media, grave y profunda). No cabe duda de que esta primera diferencia-
cioén del alumno con discapacidad intelectual condiciona sus posibilida-
des de aprendizaje funcional de la lectura, aunque no la determina. De
hecho, existen alumnos con discapacidad intelectual en grado ligero,
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que, al término de la escolaridad obligatoria, consiguen niveles de
eficacia lectora bastante proximos a los de sus compafieros, mientras que
otros no consiguen superar la fase de decodificacion de palabras senci-
Ilas, e, incluso, hay alumnos con ésta discapacidad para los que no se
plantean objetivos de lectura en su curriculo adaptado.

No obstante, ademas del grado de discapacidad, debemos
contar con otros elementos que caracterizan el hecho de ser diferentes.
La persistencia en el trabajo, la motivacion intrinseca y el esfuerzo
personal puestos al servicio del aprendizaje lector compensan, en no
pocas ocasiones, la propiadiscapacidad. Estos elementos compensadores
no surgen de la nada, sino a partir de un complejo sistema de relaciones
sociofamiliares que conforman la personalidad del alumno. En d&mbitos
donde exista afecto, aceptaciéon mutua, sentido de la responsabilidad en
el trabajo, apoyo, valoracion del esfuerzo, etc., es mas facil conseguir
éxitos. Por el contrario, existen situaciones familiares que facilitan poco
o que incluso dificultan el desarrollo de las capacidades intelectuales. En
bastantes ocasiones, la falta de estimulos familiares, el rechazo afectivo,
los valores, etc., son razones que pueden agravar la situacién personal de
los alumnos y sus fracasos de aprendizaje en general, tanto de aquellos
que tienen discapacidad intelectual como de los que no la tienen.

Por tanto, no podemos hablar de discapacidad intelectual como
si se tratara de un hecho ajeno al propio alumno y a las familias, sino del
alumno con discapacidad intelectual, 1o que implica dotar a este término
de una idiosincrasia personal e irrepetible que llevara a obtener logros
funcionales en el rendimiento lector diferentes entre unos alumnos y
otros.

3. ;DE NUEVO LA QUERELLA ENTRE LOS METODOS?

Desde que Braslavski (1983) hiciera famosa la expresion «que-
rella de los métodos» para referirse a la pugna existente entre los
defensores de los métodos analiticos frente a los sintéticos, la investiga-
cién educativa y las experiencias docentes han puesto de manifiesto que
el debate surgido a mediados del siglo XX es, al menos, inadecuado en sus
planteamientos originales.

Tradicionalmente, los métodos analiticos parten de unidades
lingtisticas con significado. Son métodos deductivos, que, desde consi-
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deraciones psicolégicas, toman su punto de partida en la frase o en la
palabra para reconocer poco a poco sus distintos componentes. Por su
parte, los métodos sintéticos (con base fonética o siladbica) son aquellos
que, partiendo de los elementos mas simples (silabas y grafemas), tienen
como objetivo que el nifio domine las estructuras mas complejas (pala-
bras, frasesy textos). En éstos se da una mayor importancia a los procesos
de decodificacion del significante. Los pasos que suelen darse en la
ensefianza son los siguientes: estudio analitico de las vocales y de las
consonantes, asociandolas a una representacién grafica de un objeto
familiar; combinacién de letras para formar silabas; identificacién de
palabras que han sido formadas a través de la union de silabas; y lectura
de frases de facil comprension.

Estos datos teéricos son conocidos por la mayor parte del
profesorado. No obstante, cuando un maestro plantea la pregunta sobre
cual es el mejor método para ensefiar la lectoescritura piensa encontrar
una respuesta diafana, sin tener en cuenta que la eficacia de un método
para ensefiar a leer y escribir esta determinada, ademas, por factores
ajenos al propio método, como son el clima relacional de la clase, las con-
diciones de uso, la actitud de los padres ante dicho aprendizaje, las
caracteristicas del grupo de alumnos, el interés del propio alumno, la
experiencia del docente y su actitud, etc. Contrariamente a la opinién de
algunos docentes, seria un error convertir el método de ensefianza en un
elemento de culto, sin considerar otros factores determinantes. La figura 1
presenta en esquema una valoracion de sus ventajas técnicas y de sus

inconvenientes.
FIGURA 1

Ventajas e inconvenientes de los métodos
de lectura analiticos y sintéticos

Métodos Ventajas Inconvenientes
Eficaces con el aprendizaje del codigo. No responden a los intereses infantiles.
Sintéticos Favorecen la articulacion. Requieren conocer la estructura del
Permiten una graduacién del aprendizaje. | /enguaje en sus elementos mas simples.
Favorecen el aprendizaje individualizado. Dificultan la comprensién en sus inicios.
No permiten una gradacién sistemética.
S;Scpeopncdigr?.al proceso natural de Dificultan el aprendizaje de palabras
nuevas.
Analiticos Muy motivadores por su significatividad y Lentitud en el proceso de aprendizaje.

funcionalidad.

Socializadores: requieren una intensa
relacién interpersonal.
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En la actualidad, al menos si tenemos en cuenta las caracteris-
ticas del idioma espafiol, defender la eficacia de un método sobre otro
implica desconocer como se desarrolla el aprendizaje de la lectura.
Pensamos que la comprensién de las etapas del desarrollo lector, que se
describiran en el siguiente apartado, constituirad un argumento suficiente
para evitar que surja el debate entre ambos métodos, que hoy ha
cambiado de escenario, puesto que en lugar de plantearse en relacién con
todo el alumnado, se esta aplicando, por supuesto falazmente, al
aprendizaje lector de los que tienen discapacidad intelectual, sin consi-
derar que lo que es bueno para estos lo es también para todos.

4. LAS ETAPAS EN EL DESARROLLO DE LA LECTURA

Uno de los modelos mas plausibles que explican las diversas
etapas por las que pasan los alumnos en el aprendizaje de la lectura ha
sido el de Utha Frith (1984,1985 y 1989), quien sostiene que, para
llegar a convertirse en lectores habiles, los nifios pasan por tres etapas.

La primera se ha denominado /ogogréfica, y se manifiesta por
el hecho de que nifios de tres o cuatro afios (incluso menores) pueden ser
capaces de reconocer globalmente un pequefio grupo de palabras fami-
liares. Estas palabras se reconocen valiéndose de sus rasgos fisicos
(longitud, contorno, color, etc.). Asi, pueden hacerlo con su propio
nombre o con algunos vocablos como Coca-Cola, Carrefour, Disney...,
férmula que tendra éxito mientras el nimero de palabras no sea muy
amplio y existan diferencias sustanciales entre ellas, pero si su nimero
aumenta o si son visualmente parecidas, como «paso» y «pato», no
podran diferenciarlas. La estrategia logografica puede ser una forma de
aprendizaje tan simple que incluso admite fallos cuando se modifica
algln rasgo irrelevante de la grafia, o cuando se cambia el contexto de
presentacion. A pesar de las criticas que ha recibido esta etapa para ser
considerada propiamente como de lectura, lo cierto es que muchos nifios
han desarrollado dichas estrategias en el hogar y en la propia escuela,
propiciados por los entornos familiares y escolares, como consecuencia
de la aproximacién a experiencias tempranas de lectura y escritura que
han tenido lugar a modo de juego, pero con intencién comunicativa y
motivadora. Precisamente la motivacion que acompafa a estas experien-
cias lectoescritoras ha demostrado ser muy efectiva de cara a acceder a
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la siguiente etapa. La logografica deja paso a una segunda etapa, que se
caracteriza por una ensefianza intencional del cédigo, y, por tanto, se
desarrollan estrategias de codificacion y decodificacién fonolégicas.

En la segunda etapa, denominada alfabética, el nifio aprende
el cadigo alfabético y desarrolla a su maximo nivel el conocimiento
fonolégico!, que comenzé de manera incipiente en la etapa anterior, en
la que podia segmentar oralmente las palabras en silabas y en fonemas.
En esta la tarea es mas compleja, puesto que se plantea al alumno el reto
de comprobar que las silabas y las palabras estan formadas por unidades
mas simples. Es ahora cuando la toma de conciencia de los fonemas le
va ser (til para poder asignar una grafia a un fonema que ha podido aislar
oralmente. Una vez que consigue diferenciar los fonemas que constitu-
yen las palabras, el siguiente paso en esta etapa es el de representar el
fonema con una grafia (en el caso de la escritura) o de hacer corresponder
un signo grafico con su sonido (en el caso de la lectura). Pero, ademas
de hacer corresponder la grafia con el fonema al que representa, como
ocurre en la lectura, para poder acceder al significado de la palabra el
nifio tiene que ensamblar las distintas partes que ha leido, dando asi
unidad al conjunto de sonidos. Una ejecucién tipica en estos primeros
momentos lectores es la que sucede cuando se pide a un alumno que lea
la palabra «pato». El nifio comienza lentamente decodificando, y dice:
«/p-a-t-o/», pero al momento cae en la cuenta y dice: «jah! /pato/». En
esta etapa se desarrolla la ruta fonolégica, y, poco a poco, se van
dominando los procesos decodificadores, que perduraran a lo largo de
toda su vida, aunque la mayoria de los alumnos los van a automatizar,
consiguiendo mejorar la eficacia lectora tanto en rapidez como en
comprensién. No obstante, hay alumnos que no consiguen automatizar
la decodificacién de las palabras, y su lectura se caracterizara por ser
lenta y silabeante, a veces con errores de exactitud, que se van a afiadir
a sus problemas de comprensién. Los recursos cognitivos son limitados,
y, cuando dedicamos parte de nuestro esfuerzo a la decodificacién, no
podemos dedicarlos a la comprension, que es el objetivo final de la
lectura.

Cuando se automatizan los procesos decodificadores tiene
lugar una tercera etapa en el desarrollo de la lectura, denominada

! Se denomina conocimiento fonolégico a la habilidad del alumno para tomar
conciencia y para manipular los elementos mas simples del lenguaje oral, como son las
silabas y los fonemas.
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ortogréafica, a partir de la cual el alumno va adquiriendo un Iéxico interno
por el hecho de leer unay otra vez los mismos vocablos. En un principio,
el nifio aplica la estrategia ortografica a un escaso nimero de ellos. Sin
embargo, aumenta la representacion léxica de las palabras conforme va
practicando en su lectura. Segln Frith (1989), las habilidades ortogra-
ficas experimentan un gran avance a partir de los siete u ocho afios,
puesto que el nifio va afianzando los procesos automaticos de
decodificacién y va aumentando su Iéxico visual, al hacer que exista un
repertorio cada vez mas amplio de vocablos a cuyo significado puede
acceder sin necesidad de aplicar las reglas de conversion grafema-
fonema. El Iéxico visual esta constituido por un conjunto de palabras muy
conocidas, de suerte que van dejando una huella impresa en su memoria,
a la que recurre cuando se le muestran una y otra vez.

Pensamos que el conocimiento de la existencia de estas etapas
en el desarrollo de la lectura es muy Gtil para todo el profesorado, puesto
que podran justificarse los errores cometidos por el alumno, y porque
serviran de base para planificar las estrategias metodolégicas mas
adecuadas a la hora de solucionar los problemas que surgen en la
ensefianza.

La principal implicacién didactica que deviene de la identifica-
cién de estas etapas informa de la secuencia de ensefianza de la lectura.
Por ello, considerando la existencia de una etapa logografica, recomen-
dariamos la aproximacion a la lectura y a la escritura con materiales
escritos por los alumnos o por los propiamente impresos. Son numerosas
las experiencias exitosas con alumnos de tres y cuatro afios a los que se
da la oportunidad de leer y de escribir cuentos, de redactar mensajes y
recetas, etc. (Medrano, 1989; Roca y otros; 1995; Dominguez y Barrio,
1997; Ramos y Tejado, 2003). Por tal motivo, pensamos que la lectura
y la escritura no son cuestiones de todo o nada, sino que se trata de
procesos que pueden empezar en cada alumno en momentos distintos,
y que en ello intervienen las experiencias personales, la motivacion y el
conocimiento del aprendiz, como las ayudas y los recursos que proporcio-
nan los educadores y las familias.

No obstante, la etapa logografica no puede permanecer durante
toda la vida escolar. Por eso es necesario acceder de forma intencional a
la etapa alfabética, a partir de la cual se ensefia de forma explicita la
relacion entre la grafia y el sonido. Una condiciéon fundamental para
obtener éxito en esta etapa es la de que el alumno haya adquirido el que
denominamos principio alfabético. Su adquisicion resulta crucial en el
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proceso del aprendizaje lector, e implica que el alumno sea consciente
de que los distintos sonidos del lenguaje oral se representan mediante
grafias arbitrarias. En esta etapa, y a partir de la practica lectora, se
pueden automatizar los procesos de decodificacién para conseguir los
mejores niveles de comprensién y de rapidez de los que sea capaz el
alumno. A partir de ahi se iniciaria y desarrollaria la etapa ortografica,
gue no requiere enseflanza especifica sino practica lectora, teniendo
como finalidad la exactitud en la decodificacion y en la comprension de
los textos.

Desde el punto de vista de la intervencion, la accién docente
debe respetar las etapas descritas tanto para alumnos con discapacidad
como para los demads, y quizas la diferencia entre unos y otros esté
centrada en las diferencias individuales referidas al mayor o menor
tiempo que tarden en pasar de una etapa a otra.

5. LOS PROCESOS DE LECTURA

Leer comprensivamente es una actividad muy compleja, aun-
que para los lectores habiles no ofrezca demasiadas dificultades; prueba
de ello es la velocidad con la que leemos (de 150 a 400 palabras por
minuto, segun Carpenter y Just, 1977). Lo cierto es que, en este tiempo
tan breve, tenemos que realizar varias operaciones cognitivas, pero sélo
recientemente se ha podido abordar con éxito tal empresa. Fruto del
trabajo investigador y de los adelantos técnicos, se ha podido comprobar
que el sistema de lectura estd formado por varios médulos separables,
mas o menos autéonomos, cada uno de los cuales se encarga de una
funcion especifica. Se distinguen cuatro médulos o procesos cognitivos
en la lectura: perceptivos, Iéxicos, sintacticos y semanticos.

La primera operacién que realizamos al leer esta relacionada
con los procesos perceptivos. Cuando una persona lee un texto, sus ojos
avanzan a pequefios saltos, llamados movimientos saccadicos, que se
alternan con periodos de fijacion en los que permanecen inmdviles.
Cuando los ojos se detienen en un punto del texto, comienza la recogida
de informacién. El tiempo que los ojos estan detenidos depende del
material de lectura. Cuanto mas importante y dificil sea el estimulo,
mayor es el periodo de fijacion. Lo que no esta muy claro es qué sucede
una vez terminada la extraccién de la informacion. La hipétesis mas
aceptada es la propuesta por Mitchell (1982), quien sostiene que esa

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 34 (2004), pp. 201-216



J. L. RAMOS

informacién se registra sucesivamente en dos almacenes antes de ser
reconocida. Primero en una memoria sensorial, llamada icénica, y luego
en la visual operativa.

En la memoria iconica la informaciéon permanece durante un
tiempo muy breve, apenas unas centésimas de segundo, pero conservan-
do la mayor parte de los rasgos del estimulo. Tal circunstancia sucede
porque este tipo de memoria tiene gran capacidad de almacenamiento,
aunque su duracién sea tan breve (250 msg.) y no pueda realizarse
ningln tipo de interpretacién cognitiva. Por tanto, es necesario suponer
la existencia de otro almacén capaz de retener la informacién durante
mas tiempo, desde el cual se pueda analizar el material. Esta funcién
parece que la realiza la memoria operativa. Su duracién es mucho mayor
que la memoria icénica (15-20 seg.), pero su capacidad esta limitada a
seis o0 siete estimulos visuales. Otra diferencia entre la memoria icénica
y la operativa consiste en que, si en la primera la informacién se almacena
como un conjunto de rasgos visuales, en la operativa la informacién se re-
tiene como material linglistico. Por tanto, en la icénica la letra «b» se
identifica como una serie de rasgos visuales (linea vertical a la izquierda,
linea curva a la derecha, etc., mientras que en la operativa se identifica
ya como la letra concreta «b». Para ello se tiene que consultar algdn
almacén de memoria a largo plazo, en el que se encuentren representados
los sonidos de todas las letras del alfabeto junto con la forma de la grafia,
proceso que ya no es del todo perceptivo sino linglistico.

El proceso Iéxico comienza una vez identificadas las letras que
componen la palabra, y esta centrado en reconocer la informacién que
aporta esa palabra. Existe un conjunto de modelos explicativos de los
procesos implicados en el reconocimiento del vocablo escrito, aunque
uno de los mas aceptados es el denominado de la doble ruta o modelo
dual, representando por Colheart (1979) y defendido por gran parte de
los investigadores cognitivos de la lectura (Jorm y Share, 1983; Cuetos,
1990; y Cuetos y Sanchez, 1998). Segln este modelo, existen dos
procedimientos para llegar al significado de las palabras. Uno a través de
la llamada ruta Iéxica o ruta directa, conectando directamente la forma
ortogréafica de la palabra con su representacion interna. Esta forma seria
similar a la que ocurre cuando identificamos un dibujo o un nimero que
hemos visto en numerosas ocasiones. La otra, Ilamada ruta fonologica,
permite llegar al significado de la palabra transformando cada grafema
en su correspondiente sonido. Un buen lector tiene que tener desarrolla-
das las dos rutas. La visual u ortografica para leer palabras muy conoci-
das, y la fonoldgica para hacerlo con las desconocidas o poco habituales.
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FIGURA 2
Representacion grafica del modelo dual

Palapra > Codificacién > _Léxico
escrita visual interno

Palabra
hablada

Sistema
semantico

|
|
|
|
|
|
|

Recodificacion
bt > fonolégica | ~ T

En ambas rutas nuestro comportamiento es muy distinto, puesto que por
la visual reconocemos y por la fonolégica desciframos. En la figura 2 se
presenta esquematicamente el modelo dual, en el que se aprecian esas
rutas. La linea continua representa la ruta visual y la discontinua la
fonolégica.

Una vez que hemos reconocido las palabras, necesitamos
realizar procesos que impliquen la comprensién de mensajes. A estos los
denominamos procesos sintacticos, y su existencia se justifica porque las
palabras por si mismas no aportan ninguna informacién, sino que es la
relacion que se establece entre ellas la que permite adquirir un nuevo
conocimiento o comunicar un mensaje. En consecuencia, una vez que
han sido reconocidos los vocablos de una frase, el lector tiene que
determinar cudles son los papeles funcionales asignados a cada uno para
gue nos permita extraer su significado.

En definitiva, el analizador sintactico descubre la relacién
entre los constituyentes de la oracién, pero no analiza su significado. Por
ejemplo, las frases «EIl ledn persigue al elefante» y «Quien persigue al
elefante es el le6bn» son semanticamente idénticas, pero sintacticamente
diferentes. Se ha comprobado que los alumnos de educacién primaria y
secundaria obligatoria tienen mas dificultades en frases reversibles
cuando se plantean estructuras sintacticas mas complejas a las habitua-
les (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y Cuetos, 1999). La
experiencia también nos demuestra la especial dificultad de los alumnos
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con discapacidad intelectual para entender frases con estructuras com-
plejas, puesto que para comprender este tipo de frases deben tener en
cuenta el orden de las palabras, la colocacién de las funcionales
(preposiciones, articulos, conjunciones, etc.) y de los signos de puntua-
cién, que pueden pasar desapercibidos para algunos alumnos, dada la
gran cantidad de recursos cognitivos que requieren para su comprensién.

El ultimo proceso de la lectura es el semantico, que permite
extraer el significado del texto e integrarlo en los conocimientos del
lector. Para poder realizar esta integracion de manera significativa, es
necesario establecer un vinculo entre la nueva informacién aportada por
el texto y los conocimientos previos que ya posee el lector. En algunos
casos la informacién nueva no esta explicita, y el lector tiene que hacer
inferencias que le van a permitir una comprensién completa. En ocasio-
nes, estas inferencias son tan importantes que no sélo se utilizan para
ligar las oraciones, sino que forman parte de la estructura elaborada por
el lector, y se almacenan en su memoria con el resto de los conocimientos
que posee (Bransford, 1979). Es l6gico suponer que, cuanto mayores
sean los conocimientos previos del lector, mas facilidad tendra para
comprender los textos.

Pues bien, no se ha demostrado que los procesos descritos sean
distintos en alumnos con discapacidad intelectual o sin ella. En todo
caso, la diferencia entre unos y otros radicara en las posibilidades
individuales para poner en funcionamiento cada uno de los procesos y
subprocesos que tienen lugar. Es importante identificar qué subprocesos
estan alterados o limitados, puesto que eso nos permitird planificar la
intervencién. Nos reafirmamos en el hecho de que el proceso de identi-
ficacién de las dificultades en la lectura es idéntico, con independencia
de que el alumno tenga o no discapacidad intelectual, y, por tanto,
también seran similares las actividades que deberan llevarse a cabo para
la intervencién ante las dificultades detectadas.

6. ENFOQUE CRITICO DE «MADUREZ PARA LA LECTURA»

Los estudios sobre los prerrequisitos basicos para conseguir la
«madurez lectora» han ocupado un lugar de privilegio en la literatura
dedicada al tema. Los resultados obtenidos han interesado sobre todo a
los maestros de educacion infantil y de educacion especial, preocupados
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porque su alumnado esté bien preparado para afrontar con éxito el
aprendizaje de la lectoescritura.

Un siglo de investigacién educativa, la mayor parte realizada
desde el punto de vista de la medicina y no desde la psicopedagogia, nos
informaba que el problema de los retrasos lectores y de las dificultades
de lectura se localizaba en una falta de habilidades neuroperceptivas
(lateralidad, esquema corporal, memoria visual, orientacién espacio-
temporal, etc.), y en otros aspectos que pueden ir unidos al desarrollo
madurativo de las personas.

Como contrapartida, a lo largo de las dos Ultimas décadas se
han hecho distintos estudios que suponen una critica al enfoque neuro-
perceptivo-motor sobre la madurez lectora, y han puesto en evidencia
que estas habilidades madurativas son condiciones indispensables para
aprender a leer. Las conclusiones a las que se ha llegado aportan nuevos
planteamientos, entre los que resaltan la importancia concedida a dos
aspectos que facilitan la adquisicién inicial de la lectura y la escritura.
Por un lado, el desarrollo del lenguaje oral, destacando el gran nimero
de investigaciones referidas a la importancia del conocimiento fonologi-
coy su relacion con la etapa alfabética de la lecturay la escritura. Y, por
otro, lo que se ha venido denominando aproximacion al lenguaje escrito,
entendido como el conjunto de experiencias y actividades vinculadas con
la lectura, con la escritura y con el acercamiento al cédigo lectoescritor
que se realiza en numerosas aulas de educacién infantil al objeto de
introducir al alumnado en el sistema de comunicacion escrita.

En un trabajo reciente (Ramos, 2000) abordamos este enfoque
critico, y a él nos remitimos para ampliar el estudio. No obstante, nos
parece relevante que la propia administracién educativa haya sido
sensible a este tema, al optar por mantener una actitud critica ante el
concepto madurativo clasico, e, incluso, que hoy contemple, en la
denominada Ley de Calidad, el inicio de la lectura y la escritura como
objetivos explicitos de ensefianza antes de la escolarizacién obligatoria.
No obstante, consideramos que el acceso a la lectoescritura debe
comenzar desde el ingreso del nifio en educacion infantil, aunque los
objetivos del aprendizaje deberan ser distintos en unos niveles y en otros.
Este hecho facilitaria a todos los alumnos, incluidos los que tienen
discapacidad intelectual, disponer de méas tiempo para el aprendizaje de
un conjunto de procesos cuyo desarrollo va a durar bastantes afios.
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En los parrafos precedentes hemos intentado sefalar que
«aprender a leer» es mucho méas que un problema de decodificacion. La
lectura es, ademas, una actividad cognitiva compleja, que requiere
construir un nimero nada despreciable de conocimientos acerca de para
qué sirve leer, qué se puede leer y qué no, o las relaciones que se
establecen entre lo escritoy lo ilustrado. En este contexto, pensamos que
la decodificacion constituye un importante componente implicado en la
lectura, pero no el Unico. Por eso, introducir la lectura a los nifios en
educacion infantil nosupone necesariamente acceder aladecodificacién,
sino que propone acercarlos a un nuevo sistema de comunicacion que les
proporciona experiencias divertidas y gratificantes. Si en esta aproxima-
cioén los alumnos sienten la necesidad de explorar el cédigo, no habra
mayor inconveniente en responder a su curiosidad, de la misma forma
como se responde a sus interrogantes sobre el mundo en general, es decir,
ofreciendo informacién pertinente y adaptada a sus necesidades.

1. CONCLUSIONES

Consideramos que el aprendizaje de la lectura es un proceso
largo, no exento de dificultades tanto para los alumnos con discapacidad
intelectual como para los demas, por lo que no debe plantearse un Gnico
medio de llegar a ella. Es mas, el alumno se beneficiaria del uso
combinado de distintas estrategias; de ahi que sea necesario romper la
idea de que existe un camino exclusivo para aprender a leer, puesto que
un alumno dominara la lectura porque se le ensefie la correspondencia
entre el sonido y la grafia, o porque se parta de una frase simple que se
aborda globalmente, o porque participe en experiencias educativas
destinadas a acrecentar su competencia metalingiistica. Puede apren-
der, y de hecho lo hace, en la medida en que es capaz de utilizar,
integradamente, diversas estrategias. Teniendo en cuenta lo expuesto, y
aplicandolo tanto a alumnos con discapacidad intelectual como a los
normales, nos parece adecuada la expresiébn machadiana «se hace
camino al andar» aplicada al aprendizaje de la lectura, en el sentido de
que aprender a leer se hace leyendo, pero respetando siempre la situacién
del alumno en los procesos y etapas de su desarrollo lectoescritor.
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