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Resumen

El objetivo de edte trabgo, ha sdo € de andizar la problemética conceptua genera
exigente con respecto a la explicacion de las dificultades especificas de aprendizge de
lenguaie escrito. Aunque algunos autores consideran que se ha dcanzado un cierto nivel de
consenso, en agunas cuestiones puntudes, las discrepancias tan profundas, que siguen
subsistiendo, con respecto a la conceptuacion de las dificultades de aprendizgje y a proceso
de lectura, nos anuncian un clima de controversa con futuro y d que, Solamente, la
investigacion y la reflexion critica pueden poner freno o, en su caso, atenuar. La preocupacion
basica, que s deriva dd panorama actua acerca de la didexia, no es solamente de tipo
explicativo, Sno que se hace extensvo, logicamente, a los procedimientos que se Siguen para
evduar la gravedad del problema y para ayudar a los dumnogas, con dificultades de
gorendizgje, apromover lainternaizacion de lenguge escrito como instrumento psicol égico.

Palabras Clave: didexia, principio afabético, conocimiento fonol dgico, lenguge escrito.

Introduccion

La polémica, en torno a la explicacion de las dificultades especificas en € proceso de
gorendizae del LE, tiene una larga tradicion y ha seguido un proceso pardelo a la
controversa generada en d ambito de las Dificultades de Aprendizge (DA). Eda
problematica conceptua la podemos articular en torno a dos grandes perspectivas. la
neuropsicolégica y la defectolégica o sociocultural (Escoriza, 1998ab, 2002). La adopcion
como referente de uno u otro marco tedrico tendra implicaciones determinantes tanto en lo
gue hace referencia a la interpretacion de la didexia como en lo reaivo a la formulacion de
criterios para su evauacion y tratamiento educativo (Escoriza, 1998ab, Escoriza y Boj, 1998)
(ver tabla 1). La supuesta implicacion de las disfunciones neuroldgicas, en la explicacion de la
didexia, ha dado lugar a la formulacion de diversas lineas de investigacion d entender que la
didexia es una manifetacion diagnogticable de retraso en d aprendizgie del lenguge escrito
debido a la exigencia de determinadas disfunciones de naturdeza organica identificadas en
cudquiera de los dguientes Sdemas hemidferid, cerebdar, magnocdular y/o genético
(Olson, 2002; Nicolson y Fawecett, 1999; Knight y Hynd., 2002; Eckert y Leonard, 2000;
Frith, 1999, 2002; Pugh et d., 2000; Stein, 2001, entre otros). A los planteamientos, expuestos
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desde  modelo médico, le sucederian las explicaciones sustentadas por los defensores del

modelo de |os procesos cognitivos basicos (Escoriza, 1998b).

La tradicion neuropsicoldgica s ha fundamentado en una serie de principios
explicativos que han influido de forma notable en la interpretacion de las dificultades

especificas, en € aprendizgje dd lengugje escrito, que se han venido formulando:

a El desardlo como proceso interno: incremento cuantitativo de las funciones
organicas y/o psicologicas cuya evolucion normetiva va a podbilitar € aprendizge de
lengugje escrito y, en consecuencia, la generacion de cualquier tipo de difuncion va a ser
entendida como la causante de la didexia Dichas disfunciones, congituyen obstéculos
internos que limitan o dificultan d rendimiento y explican, por tanto, la discrepancia que
pueda darse entre Cl y agprendizaje dd LE. Segin Frith (1999), disfuncidn, déficit y anomdia,
son todos dlos términos referidos d trastorno de una funcion normativa, causante de las
dificultades para gprender a leer y escribir. Frith (1999, 2002) sostiene que estd emergiendo un
evidente consenso de que la didexia es un trastorno neurolégico con un origen bioldgico que
influye en @ procesamiento dd lenguge y con una amplia gama de manifestaciones clinicas.
Esta autora (1999, pags. 197-198) propone emplear & témino didexia solamente cuando
hagamos referencia a un trastorno neuroevolutivo y no para referirnos a problemas de lectura
En la cadena causd que formula, Frith entiende que § exigte una disuncion a nive
neurologico, en un sistema especifico del cerebro, entonces se producira una disfuncion en los
procesos cognitivos, basados en dicho sstema, que seran los causantes de la didexia Toda
ede sxie de causas digdes (disfunciones neuroldgicas) y proximaes (déficits cognitivos)
tendrén una manifestacion conductud clara y evidente: dificultades en d gorendizge de la
lectura. El criterio aplicado, para identificar a una persona como didéxica, es € criterio de

discrepancia dgnificativa

b. A la hora de concretar qué tipo de poblaciones, pueden ser consideradas como no
didéicas, ¢ aplica € criterio excluyente. La aplicacion de este criterio suele tener dos
versones generdes. Una de dlas, la encontramos en cas la totdidad de las definiciones de
DA y la segunda la encontramos en la propuesta que formula Frith (1999, 2002): d témino
didéxico queda reservado solamente a personas que presentan problemas de lectura debido a
una disfuncién neuroldgica y no cuando nos referimos a dificultades de lectura debidos a otro

tipo de causas posibles.
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c. Paa la evauacidon, de los efectos de la discapacidad, suden emplearse
procedimientos psicoméricos. medicion cuantitetiva de aptitudes o funciones psicoldgicas.
Segin Kozulin (2000, p. 88), la evaluacidon, de acuerdo con € paradigma psicométrico,
presenta las sguientes caracteristicas € nivel de rendimiento manifiesto, revela las gptitudes
internas del nifio con mas o0 menos precison, la gecucion sin ayuda, es d meor formato para
llevar a cabo la evauacion y d objetivo de las pruebas, es predecir € rendimiento futuro y
clasficar d nifio segiin su nivel de gptitud.

Cole y Griffin (1989, p. 89), han formulado la sguiente vadoracion de la tradicion
epigemoldgica que estamos andizando: “La adquisicion de la lectura plantea en nuestras
sociedades numerosos problemas que tradicionalmente se le han achacado al individuo como
portador de déficits especificos que estarian en la base de cualquier dificultad a la hora de
enfrentarse a un texto escrito’. En d comentario generd, que formulan Cole y Griffin,
podemos resdtar tres dementos conceptudes la exigencia de una tradicion episemolégica
centrada en atribuir las dificultades de aprendizge de la lectura y escritura a déficits internos
(criterio intrinseco), la condderacion dd aprendizge dd lenguge escrito como un  proceso
evolutivo, es decir, como un proceso en € que se va produciendo una interndizacion gradua
de la competencia literada y la necesdad de que en este proceso se vayan sucediendo sistemas

mediadores diferentes en funcidn de |as neces dades educativas identificadas.

La perspectiva sociocultura, por su parte, propone un marco explicativo radicamente

diferente d que hemos expuesto como propio de latradicidn neuropsi col ogica

a El proceso de cambio evolutivo/educativo entendido como la interaccion entre las
lineas naturd y culturd de desarrollo y las dificultades de aprendizge atribuidas a factores de
naturaeza socioculturd ya que, de acuerdo con Kozulin (2000), € principio congtructor, de las
funciones psicolOgicas superiores, se encuertra fuera dd individuo: en los instrumentos

psicoldgicosy en las relaciones interpersonales.

b. La discapacidad no tiene un efecto limitativo sobre @ desarrollo, Sno que puede
generar un desarollo diferente (Gindis, 1995). El que promueve modificaciones es d medio
sociocultural 'y no la disfuncion organica por si misma. Kozulin (2000, p. 48), conddera que
para que tenga lugar una adecuada formacién de conceptos, @ nifio debe participar en unas
actividades de aprendizgje especidmente disefiadas que ofrezcan un marco de referencia para

una construccion guiada
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c. La evduacion dinamica, es considerada como € procedimiento mas adecuado para
e andiss dd proceso de aprendizgie ya que los cambios especificos, en @ funcionamiento
cognitivo, tienen lugar durante & desarrollo de dicho proceso y debido a la influencia de la
ayuda educativa que ha sido proporcionada. Desde la perspectiva sociocultural se propone que
la findidad de la evauacion no es la de obtener informacion cuantitativa, acerca de lo que €
aumno/a discapacitado ha aprendido, sino la de conocer @ potencid de aprendizaje de ese
adumno/a en una actividad de colaboracién conjunta. Segin expone Kozulin (2000, p. 87),
Vygotski (1986), sostenia que “ la tarea de evaluacion no solo debe identificar los procesos
cognitivos del nifio, que estan plenamente desarrollados, sino también los que se encuentran
en proceso de desarrollo en e momento de la evaluacién Este desarrollo depende de una
interaccion cooperadora entre € nifio y €l adulto que representa la cultura y que le ayuda a
adquirir los instrumentos simbdlicos necesarios para € aprendizaj€’. En opinion de Kozulin
(2000, pags. 88-89), la evduacion dindmica presenta las Sguientes particularidades. los
procesos coghitivos son muy modificables y, por esta razon, la tarea de evauar consiste en
determinar € grado de modificabilidad en lugar dd nivd manifieto de rendimiento, la
evduacion interactiva, que incluye la fase de aprendizge, proporciona una comprension
mejor de la capacidad de aprendizge del nifio que la gecucion sn ayuda y € objetivo de la
evduacion es pone de manifieto d potencid de gorendizgie dd nifio y proponer

intervenciones ps copedagogicas orientadas a potenciar y hacer redidad ese potencid.

d. Intervencion educativa de naturdeza mediatizada y compensatoria (Escoriza,
1998h): interndizacion de instrumentos socioculturdes en  actividades de colaboracion
conjunta. Segun Kozulin (2000, p. 184) “Una misma funcion (por gemplo, la memoria o la
atencién) aparece de dos formas totalmente diferentes si se percibe como una propiedad
individual o si se percibe como € resultado de los procesos simbdlicos de una cultura de los
gue un individuo se apropia y que, en cierto sentido, son supraindividuales. En consecuencia,
el interés de la psicologia educativa y escolar ya no recae tanto en identificar las aptitudesy
las propensiones individuales de los estudiantes y se centra mas en las actividades
socialmente construidas que permiten desarrollar el potencial de aprendizajey las funciones
psicolégicas superiores de los estudiantes’. La interndizacion de instrumentos psicoldgicos
s configura, por tanto, como la caracteristica principd de los procesos de ensefianza-
gorendizgie. Al igud que con las personas, Sn ningun tipo de discapacidad, € concepto de
interndizacion de instrumentos pscolégicos, en @ contexto de actividades de colaboracion
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conjunta con personas mMas expertas, es consderado como € principd mecanismo para

promover & desarrollo en e caso de personas con dguna disfuncion organica y/o psicologica

e. La discgpacidad es interpretada como un proceso durante € cua se van
produciendo modificaciones o0 cambios cuditativos en € funcionamiento cognitivo. Los
errores son considerados esencides en @ proceso de gprendizgje de la lectura en @ sentido de
gue nos informan de como va evolucionando dicho proceso. Por esta razon, deben ser
considerados como estados trangitorios y no como estados permanentes causados por la
incidencia de un déficit de mayor 0 menor gravedad. En cuanto a su evauacion, |o procedente

s que sean identificados en e proceso de comprension del discurso escrito.

Hasta agui hemos procedido d andisis de uno de los dementos nucleares en los que
s fundamenta la fuerte controversia, existente en la actudidad, acerca de la explicacion de las
dificultades especificas de aprendizge dd LE. Otro de los nicleos conflictivos, es
identificable en la conceptualizacién del proceso de lectura: la lectura como una habilidad
complga, lenguge integrado y congructivismo (Escoriza, 1996a, 1998a, 2003). Una de las
cuestiones, objeto de polémicas continuadas, gira en torno a los posicionamientos discrepantes
con respecto a la relevancia de los dos componentes de la lectura, la decodificacion
(identificacion automatizada de paabras) y la comprension (construccion del  conocimiento),
en e proceso de gprendizgie del LE. Asumir que la habilidad basica, en € proceso de lectura,
es la identificacion automatizada de las palabras implica otorgar una mayor relevancia d
conocimiento de la forma dd LE que d dgnificado. El conocimiento fonémico se configura
como € prerequisto bdsico para que tenga lugar la decodificacion y, las dificultades de
gorendizae dd LE son atribuibles a un conocimiento fonémico insuficiente. Para Presdey
(1997), por gemplo, & fracaso en la lectura es debido a deficiencias en & conocimiento
fonémico. Lyon (1995), d andizar la conceptudizacion de la didexia, sodtiene que la didexia
€S un trastorno caracterizado por las dificultades en la decodificacion de pdabras adadas y
que, normamente, es un reflgo de una insuficiencia en € procesamiento fonoldgico. Desde
eda pergpectiva, se consdera que las dificultades deben ser evaduadas a nivel de identificacion
de palabras en base d supuesto de que la decodificacion correcta de todas las palabras
garantiza la comprension del discurso escrito. Sin embargo, tanto € lengugje integrado como
e condructivismo son coincidentes en proponer que la comprensidon de sSgnificado es més
relevante que € conocimiento de la forma ya que la lectura es, esencidmente, un proceso de
condruccion dd conocimiento y no una habilidad en la identificacion de padabras. En

consecuencia, las dificultades de gorendizge dd lenguge escrito no pueden quedar reducidas
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a la decodificacion automatizada de las padabras, Sno que pueden ser observadas en cualquiera
de los dos componentes de la actividad de lectura la decodificacion y la comprenson. La
decodificacion es consderada como un objetivo subsidiario de la comprensidn, es decir, las
dificultades que se generan a nivel de decodificacion deben ser objeto de aencidén educativa
solamente en aguellos casos en los que dfecten de forma sSgnificativa a la comprension. Las
dificultades, en d componente comprenson, deberan ser evaduadas en @ conocimiento

edratégico que d dumno/a agolique para la congruccion de representaciones mentaes

coherentes y estructuradas (Escoriza, 2003).

Per spectiva DA Modelo de DA Hipétesis Conceptualizacién Manifestacion
delalectura
Médico: Hemisferial
Disfuncién Cerebelar
Organica Magnocelular La Lectura como
Genética una habilidad
Perceptivo Compleja:
Fonoldgico * Componente de Dificultades en
PCB: Déficit Nombramiento Habilidades. Identificacion de
Neuropsicoldgica cognitivo rapido Palabras.
Doble déficit
Memoria
Conductual Préctica
insuficiente
Estratégico Déficit Dificultades
Estratégico de Compren-
sion
Experiencias con | Lenguaje Integrado | Dificultades
el Lenguaje de Compren-
Escrito sion
Sociocultural Constructivista - Dificultades
Mediacional Constructivista Decodificacion.
- Dificultades
Comprensioén.

Tabla 1. Esquema-guion parala explicacion de las dificultades en e aprendizaje del
lenguaje escrito y/o parala interpretacion de las definiciones elabor adas acer ca dela

Didlexia.
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Conocimiento fonolégico y didexia.

En d apatado anterior hemos descrito, de forma generd, la Stuacion tan problemética
generada bascamente como consecuencia de la profunda controversia existente, a nivel
explicaivo, en dos ambitos epistemoldgicos. conceptuacion de las DA 'y conceptuacion del
proceso de lectura (ver tabla 1). El resultado es que, apesar dd volumen de investigaciones
redizadas (la relacion, entre conocimiento fonoldgico y lectura, viene sSendo estudiada desde
los afios 70, Stahl y Murray, 1994; Escoriza, 1986), no existe alin una explicacion unificada y
concluyente acerca de las causas de las dificultades especificas en d gorendizgje del lenguge

escrito.

No obstante, podemos mencionar algunas propuestas sobre las que se esta produciendo
un cierto nivel de consenso entre los investigadores. Una de dlas es la que hace referencia a la
redacion entre déficit en & conocimiento fonoldgico y didexia En la investigacion de la
didexia, exise una larga tradicion defensora de la hipGtess perceptivo visud y que
Pogorzdski y Whddal (2002), la consderan como extensamente desacreditada ya que la
investigacion reciente ha identificado, como fundamenta, un problema basco en € lenguge
o, de forma mas especifica, un problema de procesamiento fonoldgico: la presencia de
déficit, en d procesamiento fonoldgico, conduce a fracaso para dominar € principio
dfabético y, consecuentemente, a desarrollar una lectura automatizada y fluida En la
explicacion de la didexia, causada por un déficit fonoldgico, Frith (1999) afirma que hay una
fuerte evidencia de que las dificultades, en la adquisicion de la lectura, estén relacionadas con
dificultades en la aptitud para segmentar la secuencia sonora en unidades fonémicas y que, en
las explicaciones de la didexia, d déficit fonoldgico, es consderado como la causa proxima
cognitiva comin en todas dlas. Adi, por gemplo, en la definicion de didexia, propuesta por la
Orton Dydexia Society Research Comité (1994) (citada por Lyon, 1995, p. 9), se asume, entre
otras cosas, que normalmente es d reflgo de inauficiencias en d procesamiento fonoldgico.
En opinidén de Frith (1999), la rdevancia de la fonologia, en @ aprendizgie de la lectura, es
asumida por la totdidad de los moddos actuades de la psicologia cognitiva ya que € afabeto
esta basado en la idea de que € lengugje ora puede ser representado en unidades pequefias y
abdractas, los fonemas, los cudes pueden ser representados por los grafemas y, en
consecuencia, la tarea principad que un nifio tiene que dominar, cuando aprende a leer en un
ssema afabético, consste en comprender cdmo representar los sonidos ordes mediante

letras y como traducir con precison € lenguge ord d lenguge escrito (y viceversa). Algunos

-82- Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativay Psicopedagogica. N° 2(2), 75-104.



José Escoriza Nieto

de los supuestos bésicos, en los que se fundamenta la relacion entre conocimiento fonoldgico
y grendizge dd lenguge escrito, son los dguientes (Escoriza, 2001 p. 148): d lenguge
excrito representa d lengugie ord: leer supone traducir € lenguge escrito d lenguge ord, la
comprensdn dd principio afabético es necesaria para la identificacion de padoras en un
sistema dfabético, la lectura supone € acceso a Iéxico interno a partir de la representacion
gréfica ded lenguge ord y las dificultades evduadas, en d proceso de identificacion de
paabras, pueden hacer menos operativo y funcional € proceso de decodificacion y generar

problemas en |os procesos de comprension del lengugje escrito.

Para Howes et a., (2003), las dificultades de lectura son causadas por discapacidades
especificas en las funciones de lenguge implicadas en € procesamiento de los sonidos de las
paabras. Segin edta hipétesis, la didexia surge de las deficiencias basicas en la capacidad
para generar y mantener representaciones fonolégicas y para manipular estas representaciones
en la memoria de trabgo. Frith (1999), sostiene que, de todas las funciones en las que puede
s segmentado € lenguge, @ procesamiento de los sonidos del lenguge ord ha sdo indicada
como € punto de conexion bésico entre LO y LE, sendo las dificultades para segmentar la
secuencia sonora las que estan relacionadas con las dificultades para € aprendizge de la
lectura. Este tipo de dificultades son las que impiden lograr la competencia en € empleo de la
edrategia dfabética y elo, a su vez, condituye un obstaculo para lograr € dominio de la
estrategia atogréfica que es la que, segin Frith (1999, 2002), permite & acceso automético a
sggnificado de las padabras escritas a igud que ocurre con las paabras ordes. Cats et d.,
(2002), son contundentes d afirmar que actudmente, @ candidato més relevante, para
determinar las causas de la didexia, son los problemas en & procesamiento fonoldgico:

conocimiento fonolégico y procesos fonol 6gicos rel acionados.

Los defensores de la hipdtess dd déficit fonoldgico (Sterling et d., 1998; Cline, 2000;
Cooke, 2002; Seymour y Duncan, 1997; Thomson, 1999; Frith, 1999, 2002; Tonnessen, 1997;
Lyon, 1995; Howes et al., 2003; Shatschneider et d., 2002; Anthony y Lonigan, 2004; Stahl y
Murray, 1994; Reynolds, Nicolson y Hambley, 2003; Védlutino y Scanlon, 2002; Zabdl y
Everatt, 2002, entre otros), fundamentan sus poscionamientos en la relacion exigente entre
competencia metadingliistica y agoprendizge de la lectura De acuerdo con los resultados
obtenidos por Seing e d., d défict fonologico puede manifetarse de formas diversas
(Sterling e d., (1998): confusones en la memoria fonoldgica, eaborar representaciones

fonoldgicas insuficientes 0 incorrectas en la memoria y deterioro de la base fonolGgica
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empleada para producir € output (sudtitucion de consonantes, omisén de fonemas,
sudtituciones lexicdes y edructura fonémica no respetada). (Otros tipos de dificultades
observadas, en los casos de didexia, pueden verse, por gemplo, en los trabgos de Cook,
2002; Paradice, 2001; la revision efectuada por Presdey, 1997; Bryant y Bradley, 1985; Stahl
y Murray, 1994; Torgesen et d., 1999; Pugh et a., 2000; Chard, Vaughn'y Tyler, 2002).

Dificultades en la comprension y aplicacion del principio alfabético

El aorendizge dd lenguge esrito, en un dgema dfabético, requiere tanto la
comprensdn dd principio dfab&ico como su golicacion efectiva para la identificacion de
palabras. McCutchen et d., (2002), sostienen que existe un volumen importante de evidencia
empirica favorable a la condderacion de la comprenson de principio dfabéico como un
precursor critico de la literidad. La comprensdén dd principio adfabético hace referencia d
conocimiento explicito (Wright y Jacobs, 2003) de que los eementos gréficos representan a
los correspondientes elementos del lengugie oral o, en otros términos (Escoriza, 2001), a la
comprension de que las letras (identidad grafémica) representan a las unidades més abstractas
dd lenguge ord y que las pddoras tienen una edructura fonoldgica interna particular
condituida por segmentos fonémicos individudes (identidad fonémica). De forma
complementaria, a la comprensén dd principio dfabético, Bryant y Bradley (1985) sugieren
gue los nifiog/as, con dificultades en la lectura, no necesariamente les fdta un adecuado
conocimiento fonolégico sno que, més bien, tienen problemas en aplicar de forma flexible
ede conocimiento en la identificacion de paabras. Iguadmente, Greany, Tunmer y Chgpman
(1997), comprobaron que los nifios/as, con dificultades en lectura demostraron un adecuado
conocimiento de los ataques y rimas de las pdabras y tenian buenas habilidedes de
segmentacion pero que presentaban dificultades para aplicar este conocimiento en € proceso
de identificacion de pdabras. El impacto més importante, de la debilidad en la aptitud para
procesar la informacion fonologica, se manifieta, segin Torgesen e d., (1999), en las
dificultades que experimentan los nifiosas, en la comprensdn y aplicacion de principio
dfabético a la hora de proceder a la decodificacion de las palabras escritas. Para aprender a
leer (Ehri, 2002), los nifiogas deben adquirir € conocimiento del Sstema afabético y deben
gorender a emplearlo para leer y escribir paabras. Velutino y Scanlon (2002), consideran
necesario que los nifios, que aprenden a leer en una ortografia dfabética, deben comprender y
adquirir € empleo funciond dd principio dfabetico.
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La comprensdn dd principio dfabético implica la interndizacion de una serie de
contenidos diversos todos ellos referidos d conocimiento de las relaciones existentes entre
LO y LE a nive de edructura lexical, d ser congderado @ procesamiento de los sonidos del
lengugie como la relacion critica exigente entre ambos. Segun Frith (1999), d principio
afabético esta basado en la idea de que € LO puede ser representado por unidades pequefias,
los fonemas, que son representados mediante las letras y, por tanto, la tarea principa que un
nifio/a debe dominar, cuando esta gprendiendo a leer, es la de comprender cdmo los sonidos
oraes pueden y deben ser representados mediante las letras y como traducir € LE a LO. Para
Slva y Alves (2003), la comprensidon dd principio afabético supone: comprender la relacion
entre lenguge ord y lenguge exrito a nivd de segmentos fonémico-grafémicos y
comprender la funcién notaciona de la escritura y que esta funcion se hace operaiva, en
Ultima ingancia, en la relacion LO-LE a nive de los segmentos fonémico-grafémicos. que las
letras condtituyen un soporte concreto para la representacion de los gmentos abstractos del

LO (losfonemas), es decir, la escritura codifica los ssgmentos del LO.

McCutchen e d., (2002), mencionan como componentes del principio afabético, a
los dos sguientes. que  LO esta compuesto de fonemas y que las |etras representan a esos
fonemas. Wright y Jacobs (2003) sogtienen que € objetivo, de la intervencion educetiva, es €
de focdizar la aencidn en los segmentos fonolOgicos de las paabras y en las reglas y
principios de las correspondencias grafema-fonema tanto en la lectura como en la escritura de
paabras promoviendo la comprenson del principio dfabético en sus tres componentes:
comprender la estructura fonoldgica interna de la paabra oral, comprender que los cambios en
la estructura interna de la palabra da lugar a cambios en su sgnificado y comprender que, en la
mayoria de los casos, los cambios en € dgnificado lexicd generan cambios en su estructura
fonolégica. Por nuestra parte (Escoriza, 2001), entendemos que la comprenson del principio
afabético supone:

A. En generd, comprender que la paabra ora se puede segmentar en unidades cada
vez mas pequefias (que es una totalidad segmentable;  que tiene una etructura interna) y que
existe una relacion de cierta correspondencia entre estas unidades y los gafemas componentes
de la padabra escrita que los representa. Cada paabra tiene su propia identidad fonémica,
grafémica y seméantica La dteracion de la forma (fonologica y/o grafémica) implica

dteraciones en  sgnificado.
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B. En paticular, supone comprender que, a la hora de esablecer dicha

correspondencia, son tres |os componentes que deben ser tenidos en cuenta:

a. El nimero o cantidad de fonemas. para leer/escribir correctamente una palabra
deben edtar representados todos los fonemas de la paabra ord. Las paldoras orades estén
compuestas de un nimero limitado y concreto de fonemas que requiere una representacion
grafémica iguamente limitada y concreta El edtablecimiento de correspondencias fonémico-
grafémicas correctas requiere, por tanto, que los fonemas sean representados en su totalidad
mediante los grafemas necesarios y no afadir ni omitir ninguno de los segmentos fonémicos

que definen la estructura sonora de la paabraoral.

b. El orden o secuenciacién de los fonemas. para leer/escribir correctamente una
palabra, los fonemas deben estar representados en @ orden 0 secuencia que define la estructura
de la paldbora ora. Las paabras oraes tienen una estructura interna propia y en la que los
fonemas tienen un orden determinado y cuya secuencia debe ser respetada a la hora de

concretar la secuencia grafémica adecuada para cada palabra oral.

c. La identidad de los fonemas. para leer/escribir correctamente una paabra, debe
tenerse en cuenta la identidad fonémica y grafémica de cada uno de los segmentos
sublexicales correspondientes. Las paabras orales etan compuestas de unidades fonémicas
que deben ser identificadas explicitamente en la secuencia sonora del lenguge ya que definen
la identided fonoldgica de cada unidad lexica y que, en consecuencia, deben ser representados

de forma conveniente por los grafemas correspondientes.

Las dificultades observadas, en la comprenson y aplicacion de principio afabético,
las podemos categorizar en las Sguientes edrategias fonolOgicas compensatorias que los
aumnos/as suden emplear para resolver @ conflicto que se genera a la hora de establecer las
necesarias correspondencias fonémico-grafémicas entre la edtructura de la pdabra ord y la
padabra exrita (un andiss detdlado de las caegorias de dificultades, y de sus posbles
explicaciones, puede verse en Escorizay Boj, 1997):

a. Adicién de fonemas. Mediante d empleo de edta edrategia, d aumno/a intenta
resolver e problema que le plantea & establecimiento de correspondencias fonémico-
grafémicas de padabras cuya edructura dSlabica presenta ataques formados por  grupo
consonantico y/o rimas compuestas por vocd y consonante. Las dificultades, en la

comprenson y aplicacion dd primer componente del  principio dfabético, se ponen de
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manifieto a intercdar una vocd parasta interna de naturdeza fonética andoga d nldeo

vocdico de lasilaba lasilaba“fle” es representada como “fele” .

b. Inversion en la secuenciacion de los fonemas. Esta estrategia supone la dteracion
del orden de los fonemas a la hora de proceder a su representacion grafémica. Congtituye, por
tanto, una manifestacion de las dificultades en la comprendon y aplicacion del segundo
componente dd principio dfabético: ordenacion adecuada de la correspondencia fonémico-

grafémica. Asi, por gemplo, lapaabra“flor” es representada grafémicamente como “folr” .

c. Omision de fonemas. Es éta una de las estrategias compensatorias mas empleadas
por los dumnosas en los inicios dd gorendizge dd lenguge escrito. Su aplicacion se
manifieta mediante la omisén de fonemas en las unidades intrasilébicas. supreson de un
fonema del grupo consonédntico en ataque sldbico (por gemplo, la paabra “libro” es escrita
como “libo”) y/o supreson dd fonema consonantico en rima slébica (por gemplo: la paabra

“manzana” esescritacomo “mazana”).

d. Sustitucién de fonemas. El fonema como unidad linglistica abgtracta (no existe por
d mismo en la sefid aclidtica) y los fendmenos de coarticulacion o de transmison en pardeo,
han sdo indicadas como las dos causas explicativas de las dificultades que se producen en la
identificacion de fonemas. Los fonemas (Share, 1995), son representaciones abstractas de
familiass de sonidos fonéticos que varian consderdblemente en funcidn dd ritmo de
pronunciacion, entonacion y, sobretodo, de la coarticulacion o transmison en pardelo. Una de
las conclusones, formuladas por Stuart (1986), es que hasta que no se haya adquirido €
concepto de fonema, como unidad linglistica abstracta, € nifio/a solo podra ser capaz de tratar
y comprender las variantes superficides, de la estructura sonora de la paabra, en términos de
rasgos fonéticos. La manifestacion, de este tipo de estrategia, suele presentar formas diversas.
Una de dlas, condgste en la confuson fonética que se produce entre los fonemas “b” y “m” en
e contexto de la paabra (por gemplo: la paldbra “bombilla”’, aparece representada como
“mommilla”; “bandera”, como “dandera”). Para evitar los efectos no deseados, que generan
ede tipo de sudituciones fonémicas, en los intercambios comunicativos ordinarios, y cuando
tenemos que deletrear una paabra cuya representacion grafémica deseamos que Sea correcta,
solemos emplear € recurso de “d” de Dinamarca, “b” de Barcelona, “m” de Murcig, o
también aquello de “un billon, con b” para que quede claro que no estamos hablando de

“millones’ dno de una cfra muy superior (esta tarea, aparentemente sencilla, presenta un
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cieto grado de complgidad para las personas que tienen dificultades en la comprensiéon y

aplicacion ddl principio afabético).

Las cuatro edrategias fonolGgicas compensatorias expuestas, todas elas de naturdeza
fonética, las consderamos como la manifesacion de las dificultades que se pueden producir
en la comprensién y gplicacion de cada uno de los componentes del principio adfabético (tabla
2): las adiciones y omisiones de fonemas, son indicativas de que d adumno/a no ha
comprendido € primer componente (nUmero de fonemas necesarios para leer/escribir una
paldbra), las inversiones de fonemas evidencian las dificultades relacionadas con @ segundo
componente (orden, secuencia 0 edtructura fonémica de la padabra) y las sustituciones, se
generan debido a los problemas que plantea la aplicacion de tercer componente (la identided

de losfonemas).

Componentes del Estrategia Estructura silabica Unidad Intrasilabica Fonemas
Principio Fonolégica Cv C-v+C CC-V Ataque Rima Especificos
Alfabético Compensatoria
a Numero Adicion
Omision
b. Secuencia Inversion
c. |dentidad Sustitucion
Totales

Tabla 2. Procedimiento para la evaluacion del conocimiento fonol dgico.

En su conjunto, tanto los componentes del principio afabético como las edrategias
fonoldgicas enunciadas, nos permiten interpretar la didexia o las dificultades especificas en €

gorendizaje del lengugje escrito, en los términos sguientes:

a Se caacteriza por las dificutades para la identificacion de padabras de forma
fluidalautomatizada y correctalprecisa (identidad fonémica, grafémica y semantica) y que
afectan y edan referidas d componente decodificador dd LE: grado de desarrollo de la
competencialiterada a nivel lexical o de palabras.

b. Edas dificultades tienen su origen en una comprenson insuficiente de los diversos
componentes del principio dfabético y/o en una aplicacion incorrecta de dichos componentes,
debido a experiencias de literidad limitadas y/o inadecuadas o, bien, como expone Kozulin

(2000), refiriendose a las experiencias de aprendizge mediaizado, una cantidad insuficiente
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de mediacidn y unas condiciones que hacen que una cantidad o un tipo de mediacion normaes
sean insuficientes 0 inadecuadas. Para Bryant y Bradley (1985), las dificultades de lectura, no
deben ser interpretadas como déficits en una habilidad, sno como una habilidad que alin no se
ha desarrollado y que, por tanto, no es cuestion de déficit sno de desarrollo (o de nivel en la
competencia literada, Escoriza, 1996¢, 1998a). Los problemas generados, en la comprension
y/o aplicacion dd principio afabético, pueden ser observados en € empleo de las edrategias
fonoldgicas compensatorias enunciadas (adicién, inversion, omision y supresion de fonemas),
indicativas todas €ellas del progreso redizado por @ adumno/a en d proceso de interndizacion

dela concienciafonol6gica

C. La consecuencia, es una competencia de bgjo nivel en & empleo del lenguge escrito,
como indrumento pscologico multifunciond, en su medio socioculturd  (insrumento  de
gorendizagje, comunicativo y regulador).

Para la evauacion, dd proceso de interndizacion de la conciencia fonoldgica, se han
venido gplicando dos procedimientos generales. la evauacion pscomérica y la evaduacion
dinamica. En nuestro caso proponemos d segundo sistema, d que Scheneider y Ganschow
(2000) consideran como un méodo adecuado para evduar € potencid intelectuad y que esta
fundamentado en d supuesto basco de que las personas pueden modificar y meorar sus
procesos de agprendizgje S participan en actividades interactivas con profesores/as que le
proporcionan experiencias adecuadas de aprendizge mediatizado. En la evduacion dinamica
(Scheneider y Ganschow, 2000), adquere una especid relevancia € pape de profesor/a
como mediador y facilitador de proceso de arendizge dd dumnola, la
integracion/interrelacion de evauacion y ensefianza y la focdizacion en € proceso méas que en
el producto.

Ya hemos indicado en otro momento (Escoriza, 1998b) que la evaluacion, como
proceso, supone dar respuesta a cuatro cuestiones. Qué, como, cuando y porqué evauar.
Responder a estas cuestiones, implica, entre otras cosas, concretar cud es € verdadero sujeto
de gprendizge s € dumno/a en solitario o, ta y como propone Kozulin (2000), la totdidad
integradora que incluye d nifio/a, d adulto experto y d indrumento smbdlico proporcionado
por una sociedad dada. En consecuencia, las dificultades de aprendizge dd LE deben ser
andizadas y evduadas en d contexto dindmico definido por la unidad formada por
gprendiz/experiencias de literidad/profesor/a
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En € cao de las dificultades de gorendizge, Dwairy (2004), formula las dguientes
criticas a la evduacion mediante d empleo de los tests Aprender a leer y a escribir es un
proceso integrativo en € que las funciones cognitivas operan de forma smulténea y diferente
a como operan en los tests cognitivos. La evaduacion separada, de funciones psicoldgicas
especificas, no se corresponde con los procesos integrativos cognitivos que tienen lugar en €
aprendizgje. Normalmente, los tests evallan lo que ha sido gprendido y no lo que puede ser
gprendido cuando otra persona experta le proporciona ensefianza y guia competente y eficaz.
Lo que debe ser evduado es € progreso (la gecucion potencid) durante € proceso y no d
producto en términos de rendimiento (gecucidn actud). En esta misma linea discrepante,
podemos Stuar los comentarios que formulan Wearmouth y Reid (2000), a afirmar que los
tests no pueden indicar edtrategias adecuadas de intervencidn ya que las puntuaciones no
proporcionan detalles de 1o que d nifio sabe 0 no sabe, ni evidencian los procesos que estan
implicados en las dificultades dd nifio (un andisis critico es d efectuado también por Weaver,
1990).

Teniendo en cuenta las condderaciones que acabamos de exponer, d dsema de

evauacidn que proponemos presenta las siguientes caracteristicas (tablas 2,3 y 4):

a. Qué evaluar: d progreso de dumno/a cuando participa en actividades de literidad
funciondes y propositivas, guiadas por la ayuda educativa que le proporciona € profesor/a. En
concreto, y relacionado con la problemdtica que estamos andizando, procede evduar €
desarrollo de la competencia dd dumno con regpecto a la manipulacion explicita de
representaciones fonoldgicas de los segmentos fonémicos que forman parte de la estructura
sonora de la palabra ora: comprension y aplicacion funcional de cada uno de los componentes
del principio alfabético.

b. Como evaluar: d procedimiento de evauacion que sugerimos (Escoriza, 2001,
2002), tiene, como unidad de andiss, € contexto dinamico definido por aumno/a
ingrumento psicolégico-profesor/a, y supone un proceso tendente a obtener informacion con
repecto d progreso de dumno/a (gecucion potencid) en la comprenson y  aplicacion
funciona de los componentes del principio afabético.

c. Porqué evaluar: los datos obtenidos, mediante & proceso de evauacion, deben tener
como findidad concretar con preciséon las necesdades educaivas més relevantes de

dumno/a La necesaria e indludible integracion, entre evauacion y ensefianza, nos conduce d
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empleo de esta informacidén para disefiar y desarrollar un proceso de intervencion educativa
contingente con las necesidades educativas identificadas. En nuestro caso (ver tabla 2), dicha
informacion nos debe permitir determinar qué componente o componentes dd  principio
dfabético requieren un tratamiento educativo diferente y qué tipo de contenidos ( estructura
dlabica, unidad intresldbica, unidades fonémicas especificas) son los que debemos
sdeccionar como los mas pertinentes y como procede secuenciarlos, en funcion de los
objetivos educativos previstos. En € disefio, del proceso de intervencion educetiva, € objetivo
generd es @ de promover la comprenson y aplicacion de principio adfabético y los objetivos
especificos estaran referidos a promover la comprension y aplicacion del componente concreto
en d que observemos que @ dumno/a dgue empleando cuadquiera de las edrategias
fonologicas compensatorias indicadas. En cuanto a los contenidos, debemos proponer
actividades de literidad (identificacion, supresion, adicion, segmentacion, integracion,
secuenciacion de fonemas, efc) en las que € adumno/a tenga la oportunidad de redizar
operaciones cognitivas que supongan la manipulacion de fonemas en aqudlas edtructuras
dlabicas y unidedes intrasilébicas en las que d dumno/a manifieta una comprenson

insuficiente o una gplicacidn inadecuada.

Componentes del Estrategia Estructurasilabica Unidad Intrasilabica Fonemas
Principio Fonolégica C-v C-V+C CC-V | Ataque Rima Especificos
Alfabético Compensatoria
a Numero 1 | Adicion

Omision 1 1 1 m
b. Secuencia Inversion
c. Identidad 2 | Sudtitucion 2 2 2 B
Totaes

Tabla 3. Ejemplo 1 del Procedimiento que se puede seguir para la evaluacion del
conocimiento fonolégico de un alumno/a concr eto: Palabra escrita, “momilla”, en lugar
debombilla
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Componentes del Estrategia Estructurasilabica Unidad Intrasilabica Fonemas
Principio Alfabético | Fonolégica C-v Cc-vC CC-V | Atague Rima Especificos
Compensatoria CC-vC
a. Numero Adicion 1 1 1
Omision 2 3 3 MM
b. Secuencia Inversion 1 1 1 L
c. Identidad Sustitucion 3 2 1 3 BBB
Totales 7 2 4 2 5 3

Tabla 4. Ejemplo del Procedimiento completo para la evaluacion del conocimiento
fonol6gico. Palabras escritas. “momilla’ en lugar debombilla, “folor” en lugar de
flor, “madera’” enlugar debandera, “felcha” en lugar deflecha.

Finamente, unas breves consderaciones con respecto a la naturaleza y orientacion de
los procesos de intervencion educeativa (Escoriza y Boj, 1992abed). Las recomendaciones que
han sdo formuladas y los programas diseflados presentan diferencias profundas. Por una
parte, se defiende la ensefianza descontextuaizada ddl conocimiento fonolégico en base a la
relevancia que se le otorga a la recodificacion fonologica y a la automatizacion de la
decodificacion en la identificacion de pdabras (los programas daborados guardan una
estrecha rdacion con las hipotesis dd déficit fonolégico y dd doble déficit, Sterling e d.,
1998; Cooke, 2002; Howes et al., 2003; Frith, 1999; Catts et al., 2002; Sodoro et a., 2002;
Chard, Vaughn y Tyler, 2002; entre otros). Algunos gemplos, de este tipo de propuestas, son
los edtudios redlizados por Reason y Morfidi (2001), Velutino y Scanlon (2002), Slocum,
O'Connor y Jenking (1993), Torgesen et d., (1999), Brooks y Weeks (1998), Seymour y
Duncan (1997) ec. y que, en grado variable, estan basadas en las premisas en las s
fundamenta la conceptudizacion de la lectura desde la perspectiva lined (Escoriza, 1996g;
Weaver, 1990; Presdey, 1999). Por otra, € énfasis recae en la ensefianza contextudizada del
LE (lengugie integrado, condructivismo, Escoriza 1996a, 2003), dandole prioridad a las
experiencias  funciondes y propogtivas de literidad (conocimiento de las funciones de
lenguge escrito) y no d conocimiento de la forma (Escoriza y Boj, 1991; Weaver, 1990;
Bergeron, 1990; Presdey, 1999). Vygotski (en Kozulin, 2000, p. 34) recomendaba iniciar la
ensefianza ddl LE, pidiendo a los nifios que designen ciertos objetos mediante pictogramas y

sSgnos y, una vez adquirida esta funcion smbdlica esencia, se deberia pasar dd simbolismo
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de primer orden, que emplea signos para representar € contenido de una oracién, a un
ambolisno de segundo orden, que emplea letras para representar las paabras, es decir,
ensefiar la funcion de la simbolizacion antes de instruir en las técnicas especificas del LE.
Presdey (1999), comentando € lenguge integrado, afirma que edta interpretacion de LE
otorga una mayor primecia a desarrollo natura de la afabetizacion que a desarrollo basado
en la ensefianza de las habilidades bésicas de lectura y que, en consecuencia, en las clases
donde se aglica, la ensefianza de dichas habilidades solamente se lleva a cabo cuando
determinados dumnog/as |0 necestan y Unicamente en € contexto de la lectura y escritura y
no como un punto esencid de la ensefianza. Las experiencias literadas tienen prioridad con
respecto a la ensefianza directa de la decodificacion. Mientras que € primer tipo de propuestas
e centran, en generd, en la pdadira o en d fonema como unidad lingligtica, € segundo
propone centrar la intervencidén en € proceso y en d sgnificado, en las actividades de lectura
y escritura como procesos smultaneos e interactivos. Edwards (2003), indica que varios
estudios han demostrado que la escritura puede facilitar la lectura, € andiss de las padbras,
efc. ya que la préctica, en la escritura de paabras, puede ser una forma concreta de reforzar €
conocimiento fonémico y facilitar la lectura de pdabras. En este sentido, Edwards menciona
los trabgos de Treiman, relativos a la eficacia de la escritura para promover € andids de las
paldbras ordes y @ conocimiento de cdmo estos sonidos y las paldoras son representados
mediante € LE. Segin indica Edwards (2003), los resultados obtenidos sugieren que los
nifios/as, con dificultades de agorendizge, necestan paticipar en actividades en las que d
principio afabético pueda ser interndizado de forma méas comprensiva y funciond de lo que
lo pueda ser mediante los métodos de tipo fonético. Ensefiar, mediante las practicas de
escritura, la aplicacion funciona del principio dfabéico, es condderado como una forma de
gorendizgje mas dgnificativa y motivadora, que € aprendizge de fonemas aidados, ya que la
ecritura se caracteriza por ser una actividad globd integrativa que, necesariamente, debe ser
redizada en una Stuacion discursva En la Stuacion discursva se dan todas las condiciones
que van a poshilitar la trangcion de la escritura afabética a la escritura ortogréfica que es la
que, en definitiva, caracteriza a la persona que no tiene ningun tipo de dificultades a nivel de
componente decodificador. Para Lundberg (2002), d uso productivo de una escritura
dfabética, requiere un conocimiento explicito de los fonemas y un control consciente de estas
unidades, lo que debe permitir d que sean manipulados, subtituidos y recombinados (esta
propuesta guarda una estrecha relacién con la teoria evolutiva eaborada por U. Frith, en la

gue recomienda promover la edrategia dfabética mediante la escritura, con la findidad de
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gue s produzca la trangcidon de la lectura logogréfica a la lectura ortogréfica). Promover la
comprensgdn y aplicacion funciond de principio adfabéico, promover la transformacion del
conocimiento dfabético en conocimiento ortografico, hacer operativa la decodificacion, son
todos elos objetivos que pueden ser logrados mediante experiencias de literidad funcionaes y

propositivas (actividades de escritura'y de lectura en Situacion discursiva).

A modo de criterios generdes, a tener en cuenta, a la hora de disefiar un proceso de
intervencion educativa, orientado a promover la comprenson y aplicacion funciond del
principio dfabético, sugerimos los sguientes. evitar la ensefianza de habilidades aidadas o
descontextuaizadas (0 como propone Bergeron, 1990: evitar las secuencias de habilidades
para organizar la ingruccion), condderar d LO y a LE, a la lectura y a la escritura como
actividades complementarias, smultaness, interactivas, transaccionaes, otorgar una especid
relevancia a las précticas de escritura, promover € concepto de padabra como unidad
lingliica que tiene una identidad propia (fonémica, grafémica, semattica) y la
internadizacion de edraegias dternativas y complementarias para identificar paabras no
familiares encontradas en los discursos escritos (Velutino y  Scanlon, 2002, También
podriamos hacer mencion d modeo interactivo compensatorio de Stanovich), sdleccionar y
secuenciar los contenidos y actividades en funcion de los objetivos educetivos previstos. En
nuestro caso, tal y como hemos indicado anteriormente, @ objetivo educativo es muy claro y
concreto (tabla 2): promover la comprension y aplicacion funcional de todos los componentes
del principio alfabético o de alguno/s de los tres componentes En cuanto d tipo de
actividades, sdeccionar y secuenciar todas agudlas en las que: se produzca una relacion
directa entre forma y dgnificado (comprender que los cambios en la forma generan cambios
en d dgnificado), supongan la comprenson de que las paabras estan compuestas de
segmentos  fonémicos  internos y  la manipulacion  de  representaciones  fonolGgicas
(segmentacion, adicion, supresion, identificacion, sinteds, etc. de dichos segmentos (para
Seymour y Duncan, 1997, la cuedtion bésica consse en la divison de las paabras en
fonemas (unidades linglidticas abgractas dificiles de percibir y de identificar), y que
requieran € establecimiento de correspondencias entre fonemas y grafemas (que las padbras
estan compuestas de letras, que las letras son representaciones de unidades sonoras, que todas
la letras y sus posiciones son importantes. Seymour y Duncan, 1997), condderan que, €

problema clave aresolver, eslaformaen la que las letras representan alos fonemas), etc.
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Para redizar las actividades, indicadas anteriormente, emplear las tareas que han sido
edudiadas y aplicadas con la findidad de promover d conocimiento fonémico (Escoriza,
1990-1991, Escoriza y Boj, 1992a, 1997): tarea de Elkonin, recomendada especia mente en €
caso del primer componente del principio afabético, las tareas de Singerland y Stuart, para €
segundo y tercer componente, combinacion de dos o tres tareas (Elkonin, Slingerland y
Stuat) en d caxo de que las necesdades educativas de aumno/a asi |0 aconsgen y
sdeccionar (ver Escoriza y Boj, 1997 y Defior, 1996) las tareas, que se consderen mas
pertinentes para promover, de forma especifica, la comprensén de cada uno de los tres
componentes ddl principio afabético o que se pueden reacionar de forma directa con cada
una de las cuatro edraegias compensatorias. adicion, omisién, inverson y suditucion de
fonemas. Uno de los supuestos, puede ser dd tipo dguiente “Hemos observado, en las
producciones ecritas de un aumno/a, paabras escritas en las se han afadido fonemas
innecesarios folor, en lugar de flor) o ha sido omitido aguno de los fonemas necesarios, ala
hora de proceder a su representacion grafémica padera, en lugar de bandera). En este caso,
consideramos que tiene dificultades en la comprension y aplicacion del primer componente
del principio alfabético (niUmero o cantidad de fonemas). La primera tarea pertinente, a
sdeccionar es la de Elkonin (después podemos combinarla, por eemplo, con la de
Singerland) y seguidamente debemos seleccionar, de las tareas expuestas en Escoriza y Boj,
(1997) o Defior, (1996), las que consideremos més pertinentes teniendo en cuenta & objetivo
educetivo previsto y su manifestacion mediante d empleo de las dos edrategias fonoldgicas

aplicadas adiciony omision”.
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