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RESUMEN

Se exponen el enfoque conductual de la lectura, en
atencion especial a las investigacicnes de Staats y
eol., y el enfoque cognitivo, a través del modelo de
Rumelhart (1977 b). Se sugieren algunas indicaciones
prdeticas desde el modelo cognitivo. Se estima que
ambos enfoques, cada uno en "su nivel”, aportan datos
significativos, necesarios pero no suficientes, a una
psicologia de la lectura.

Es asi que se propone integrado por ambas contribu
citones. Eb concepto de modelo, usado conforme se en-
tiende en Teoria de la Ciencia, cumple, aqut, varias
funciones, de las que se destacan la posibilidad de
generar modos de intervencidn que permiten probar la
validez ecoldgica, extender socialmente hallazgos ex-
perimentales "diseminados” y superar las pugnas entre
paradigmas, (Pelechano, 1980 y 1982 a). Se destacan
algunas concordancias prdeticas (no se entra en aspec
tos epistemologicos) entre los enfoques conductista
y cognitivo, por lo que a la lectura se refiere.

SUMARY
It is exposed the behaviorist focus of the rea-

ding, for the sake of the research-work of Staats et
al. and the cognitive approach on Rumelhart's model
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(1977 b). We suggest some useful piece of advice as
for the cognitive model. We think both forms offer to
the psychology of the reading useful and essential no:
tes but not enough. Thus a model made of both contri-
butions is proposed. The concept of 'model" used ac-
cording to the definitions given in "Science Theory":
has different functions, one of them being the possi-
bility to generate different ways of interventioni

|

able to prove the echologyecal validity, to extend so-
citally the experimental foundings "spread” and cope
with differences among paradigms(Pelechano, 1980 and:
1982 a). We emphasize some practical concordance (ve
do not enter into epistemologic concepts) between the
behaviorist and cognitive approaches as far as rea-
ding is concerned.




"El término lectura es un nombre para un ntmero de habilidades
complejas, algunas de las cuales estan relacionadas entre si y
otras no. La historia de dos soldados -un polaco que entendia el
ruso y un americano que sabia pronunciar palabras escritas segin
el alfabeto cirilico, pero que no sabia el ruso- puede ayudarnos
a entender este aspecto. Cuandos los soldados encontraron un men-
saje escrito en ruso, el americano se lo "leydé" al polaco, que en
tonces contd al americano lo que contenia el mensaje. (Quién lle-
v6 a cabo la lectura?". Tomado de "Psicologia del  aprendizaje
aplicada a la enserianza’, de B. R. BUGELSKI, 1974, -pags. 403~
404-.

El estudio de la lectura se esta constituyendo en un campo de
investigacién dominante en la psicologia actual. Este interés no
es nuevo, pero es ahora cuando mas trabajos se desarrollan en su
entorno. Esto, por varias razones, de las que conviene destacar,
aqui, tres: (1) La lectura es una actividad humana compleja que
implica procesos conductuales, cognitivos y neuronales, que impor
ta conocer en conjunto; (2) El marco tedrico del conductismo, que
guio los objetos de interes y los métodos de investigacidén duran-
te 40 6 50 afios, se hizo fuerte en procesos de aprendizaje, pero
dejé fuera de su ambito algunos aspectos que podrian ser, como de
hecho se ve que son, centrales para un estudio cabal de la lectu-
ra; (3) El cognitivismo actual se esta haciendo mas realista y
preocupando mas por el funcionamiento psicolégico en condiciones
normales, (por ejemplo, por la lectura de palabras en contexto y
no -sélo- por tareas artificiales como la presentacidén taquitos-
cépica de silabas sin sentido a velocidades de 300 milisegundos).

Se pueden retomar estos tres puntos para hacer otras tantas
consideraciones relevantes para el presente trabajo. El estudio
psicolégico de la lectura representa una actividad humana comple-
Ja que incluye temas basicos que desde siempre preccupan a la psi
cologia, tales como pensamiento, percepcidn, aprendizaje, conduc-
ta verbal, etc., de manera que su estudio totaliza, de una vez,
lo fundamental en psicologia. ’

El marco de la psicologia conductista ha enfocado el asunto
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desde fuera. Ha entendido la lectura como una conducta sujeta aj
los mismos procesos de aprendizaje que otras conductas mas sim-
ples y mejor conocidas. Sus contribuciones estan en que extendid
el marco del andlisis conductual a las conductas de leer, princi-
palmente, en las fases iniciales de su adquisicidén y aportd, tam-i
bién, una tecnologia eficaz para su ensefianza y/o rehabilitacidn.j
Es decir, se ocupb en los procesos conductuales y se centrd enj
cuestiones practicas de relevancia social. Su limitacién o insufi
ciencia estéd en que no dio cuenta de los procesos que podrian dar
se, de hecho se dan, entre el ingreso estimular y la respuesta.
Su nivel de analisis es necesario por cuanto leer es una conduc-
ta, como otras, sujeta a procesos de aprendizaje (discriminacién,
reforzamiento, etc.), pero insuficiente, dado que la respuesta no
esta automdtica ni llanamente determinada por el estimulo fisico
presente. Aun conservando el concepto conductista de estimulo, en
la lectura, el estimulo no esta solamente constituido por sus com
ponentes fisicos (forma, rasgos distintivos), sino que incorpora,:
o influyen, otros componentes menos visibles 'prima facie" (como;
el significado, la sintédxis, etc.), no por ello menos reales (béas
te recordar que, a veces, se dan respuestas lectoras en situacio-]
nes sin estimulo fisico, sin que por ello sean un error, o, auln
mis, que no se necesita percibir todo el estimulo para que, sin
embargo, se de la respuesta completa).

Por su parte, la psicologia cognitiva se ocupd de averiguar lo
que pasa "dentro de la mente" (del sistema cognitivo), de lo que
sucede desde que ingresa el estimulo escrito hasta que se da la
respuesta, de manera que estos elementos externos observables
eran interesantes en la medida en que sugieren lo que ocurre den-
tro. Asi, se han puesto de relieve una serie de procesos interme-
dios, de variables de conocimientos, etc., que aproximan a una
psicologia de la lectura mas compleja, que esté mas de acuerdo
con el fendémeno. Inicialmente, y, atn en la actualidad, la mayor
parte de los estudios de este tipo (que también se podrian llamar
del procesamiento de la informacién), se realizaron en situacio-
nes muy alejadas de la lectura normal de la gente, al punto de
que se pone en duda el valor ecolégico de dichas investigaciones.
En cualquier caso, la contribucién indiscutible del cognitivismo
estd en que ha destacado los procesos cognitivos implicados en la
lectura. Sus limitaciones estan en hipotecarse, en exclusiva, en
procesos internos, como si el leer no estuviera sujeto a los me-
canismos conocidos del aprendizaje, y en trabajar en tareas poco
relevantes respecto de la lectura real y alejados de la practica
social (educativa y terapéutica).

En resumidas cuentas, los enfoques conductual y cognitivo han
estudiado la lectura desde supuestos y perspectivas diferentes y
enfatizado, en consecuencia, aspectos distintos. Uno destacd as- ;
pectos conductuales practicos de especial relieve en el aprendiza :
je de la lectura, y el otro aspectos cognitivos que se suponen se
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dan en el lector avezado (inferidos desde el "laboratorio artifi-
cial"). Se entiende gue ambos modelos tienen datos significativos
y necesarios para una psicologia de la lectura. Se veran estas
contribuciones, cada una en su ''nivel de andlisis" o campo de
accidén, para, después, ver el modo de integrarlas.

PSICOLOGIA CONDUCTUAL DE LA LECTURA

La ensefianza de la lectura y/o tratamiento de las dificultades
de su aprendizaje han sido amplia y eficazmente abordados desde
el analisis de conducta, por extensién directa y formal de los
procesos basicos del condicionamiento operante, principalmente.
Skinner (1957) habia sentado los presupuestos fundamentales de es
ta aplicacidén, al considerar que la conducta verbal esta sujeta
a las mismas relaciones funcionales que otras conductas, de mane-
ra que, para el caso de la lectura, estimulos escritos (letras,
palabras, textos) controlan las conductas de leer, si en el pasa-
do tales respuestas fueron diferencialmente reforzadas. En este
lineamiento teérico, otros autores se ha ocupado de precisar y
preparar los procedimientos (operantes) para el trabajo directo
con la lectura (Staats y col., 1964a, Staats y col., 1964b, Whi-
tlok, 1966, Fraze, 1968, Wolfe, Giles y Hall, 1968, Gray, Baker
y Stancyk, 1969)(1).

Supuestos

Este enfoque tiene los siguientes supuestos, basados en los
principios y datos de la psicologia del aprendizaje y otras inves
tigaciones. Asi, Gray y col. (1969) parten de que la lectura es
una tarea de aprendizaje sujeta a las leyes de dicho proceso, que
el desciframiento antecede a la comprensidn, por tanto, debe aten
derse primero, que el procedimiento de su ensefianza debe propor-
cionar frecuente y puntual reforzamiento positivo y que la percep
cién, el CI, la coordinacidn visomotriz, no afectan decisivamente
en el dominio de la habilidad de leer, a menos que se trate de
déficits generalizados. Staats y Staats (1963) postulan que el
aprender a leer implica la adquisicidn secuencial de habilidades
de discriminacién visual, que se organizan en repertorios jerar-
quicos y que el propio aprendizaje hace al nifioc "maduro" para se-
guir aprendiendo, y que el nifio que aprende lenguaje oral puede
aprender a leer si se preparan las condiciones adecuadas (Staats
y Staats, 1962). De otra parte, se conoce que el rendimiento en
lectura depende mas del uso formal de principios de aprendizaje
que de variables tradicionalmente consideradas como relevantes,
tales como el tamafio del grupo, experiencia del profesor, métodos
y materiales particulares (Bond y Dykstra, 1967), resultando, ade
mds, que toda otra serie de condiciones generalmente admitidas c§
mo decisivas para la ensefianza, no influyen significativamente en
el aprovechamiento escolar (Coleman, 1966, Fox, 1967, Stephens,
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1967), interpretandose, ello, como que no dan con los proce
criticos del aprendizaje formal (Hamblin y col., 1971). Incl
programas de tratamiento de dificultades del aprendizaje de

plia aceptacién y difusién (Delacato, Frastig, Kephart,Getman,
ty y derivados), carecen absolutamente de efectos favorables
la lectura (Myers y Hammill, 1976), por las mismas razones.

el contrario, los programas de ensefianza de Bereiter-Engelma
Becker, que si incluyen como componentes centrales el entrenam
to directo en habilidades cognitivo-verbales dentro de proce
mientos operantes, son altamente efectivos en la modificacidn
la inteligencia y de la lectura y otros repertorios escolares

reiter y Engelmann, 1966, Engelmann, 1970, Becker, 1971, Rod
guez de la Mota, 1981).

Formulacion de un modelo

Los procedimientos esenciales del procedimiento conducti
aplicado a la lectura se pueden organizar en torno al siguie
modelo:

El esquema A--B--C es Util para representar el modelo cond
tista y, de hecho, es usual en este sentido (Stuart, 1972, Wor
y Nelson, 1977, Fernandez Ballesteros y Carrobles, 1981, Pérez
varez y Martinez Camino, en prensa). "B" representa las conduc
en cuestién, en este caso la conducta verbal de leer, "A" es
condicién antecedente de la que depende la respuesta, es dec
el estimulo que evoca la conducta, en este caso letras, palabr
frases, textos escritos, y "C" las consecuencias o efectos de
tir una u otra respuesta ante el estimulo dado, que, como se
be, modifican las probabilidades de que en el futuro se den v
u otras conductas, o no se den.

De lo que se trata en la enseflanza de la lectura es de adc
rir las discriminaciones visuales de los estimulos escritos.
nifio ha aprendido a discriminar "d" de "b", cuando responde
seguridad diciendo '"de" ante "d" y 'be'" al ver la lebra '"b", c
palabra '"casa'", si dice el sonido "casa'" al mostrarle el estin
escrito 'casa'", pero no lo dice ante otra configuracién (pare
da) de letras. El aprendizaje de la discriminacién en la infar
ha sido ampliamente estudiado (Bijou y Baer, 1966, Stevens
1972) y, béasicamente, ocurre del siguiente modo. Se presenta
estimulo que se quiere aprender y se muestra o apoya la respt
ta que se debe dar, entonces el nifio responde como se trata
se haga (o de un modo aproximado) y el adulto que le ensefiz
refuerza de inmediato (sea con muestras de aprobacién, con inc
tivos materiales o con la informacidén de '"bien'). Este procesc
repite una serie de veces, de tal manera que ante otros estim
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diferentes al anterior (aunque parecidos), si el nifio responde
igual que antes, ello no trae ningin efecto reforzante, lo mismo
que si contesta de otro modo al estimulo que se esta ensefiando en
aquel momento. Gradualmente, se modulan respuestas mas finas a es
timulos cada vez mas precisos y complejos y se reducen las ayudas
y refuerzos externos.

Son criticos en este proceso, en su aplicacién a la lectura,
cuatro componentes. 1). El efecto inmediato y diferencial que pro
ducen las respuestas correctas y las incorrectas, tal que las pri
meras son puntual y positivamente reforzadas y las segundas no
traen ninguna consecuencia significativa. De este modo, la res-
puesta adecuada es mas probable que se repita y la inadecuada que
se extinga, segin los conocidos principios del reforzamientoy la
extincidn. Este reforzamiento ha de ser externo, inicialmente, al
menos, es decir, programados por el adulto desde fuera, dado que
la tarea de aprender a leer no es reforzante en si misma. Al con-
trario, puede ser, incluso, competidora de actividades que si lo
son (por ejemplo, ponerse a leer en vez de jugar), de manera que
se tienen que proporcionar externamente las informaciones y recom
pensas que, ain, no tiene la lectura en si misma (Staats, 1975).

2). La frecuencia de ocasiones de que se disponga para un
aprendizaje tan complicado. Discriminaciones tan complejas y nu-
merosas requieren mucho entrenamiento, de hecho se hipotetiza que
las dificultades en lectura en nifios con normal desarrollo del
lenguaje oral, se debe a que para aprender a hablar se han dado
muchas mas ocasiones que para leer, cuyo aprendizaje queda reduci
do a momentos y situaciones particulares, sin reforzamiento fre-
cuente ni puntual e, incluso, a veces, suponiendo pérdida de ven-
tajas anteriormente adquiridas (Staats y Staats, 1962), ocurrien-
do que, para algunos nifios, la lectura se convierte en estimulo
condicionado de ansiedad y respuestas desorganizadas, tal que lo
que se llama "dislexia" podria ser considerado, mejor, como res-
puesta, que como causa (Aguilar Alonso, 1982). ‘

3). Condiciones criticas del estimulo, (de "A", en el esque-
ma). Las condiciones antecedentes "A", pueden variar en cuanto a
lo facilitadoras que sean para evocar las respuestas concretas.
Las investigaciones sobre aprendizaje perceptivo de Gibson (1969)
sostienen que el nifio, en su desarrollo perceptivo, aprende a dis
criminar los estimulos en base a sus "rasgos distintivos" (o ca-
racteristicas particulares mas sobresalientes). En la medida en
que se provean y ensefilen "rasgos distintivos" de letras, pala-
bras, frases, entonces, se facilitan las respuestas adecuadas y,
en consecuencia, las ocasiones para reforzar positivamente. Las
letras pueden ser analizadas en base a los rasgos distintivos y,
de hecho, se ha observado que la discriminacién es mas dificulto-
sa entre aquellos grafemas que tienen mas rasgos distintivos en
comin, por ejemplo, es mis corriente el error entre "b" y '"d" que
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entre "o" y "t", (Gibson, 1969, Gibson y col., 1962, Gibson g
col., 1963). :

Cuando se disponen los estimulos de manera que se identifiquend
facilmente sus rasgos distintivos o elementos decisivos, se ence-~
fia a atender a ellos y se refuerzan las respuestas, los nifios de
cuatro afios aprenden a discriminar formas que antes confundian y
ello de modo mias facil que si atienden y se les refuerzan las res
puestas a "rasgos no decisivos" (Tawney, 1972 y Samuels, 1973).
Siguiendo estos lineamientos, se han ensefiado las letras y otrasj
habilidades prelectoras a nifios de tres afios y medio a cuatro ¥
medio (Staats, Brewer y Groos, 1970 y Hamblin, 1971), siendo es-
tas habilidades discriminativas las mejores predictoras del ren<
dimiento posterior en lectura {(Chall, 1967 y Bond y Dykstra/
1967). Igualmente, se ha ensefiado a leer y comprender palabras,
parrafos, historias, destacando los ''elementos decisivos", a nid
flos considerados dificiles en la clase convencional y retrasadof
en lectura, obteniendose aprendizajes satisfactorios y "trabajadd
res atentos e interesados" (Staats, 1973) y mejorado la comprend
s1én lectora en nifios (Lahey, McNees y Brown, 1973) y estudiantef
de secundaria (retrasados mentales recuperables'" (Knapcszyk y Le
vingston, 1974), donde los '"elementos criticos'" a atender eran§
instrucciones previas.

En este mismo sentido, los investigadores y clinicos conductid
tas han utilizado la estrategia de introducir de nuevo, o0 sobre4
exagerar algin rasgo distintivo propio al estimulo en cuestidn,
para que sirviese de apoyo inicial, de manera que, una vez utili
zado como elemento a atender, se fuese desvaneciendo, hasta qud
las respuestas, al principio dadas por el estimulo de apoyo ( '
color, dibujo, marca, el tamafio, etc.), quedasen controladas pon
los elementos criticos que se pretendian aprender; resultando ali
tamente efectivo, y recomendable, para ensefiar a nifios con retar-!
do u otros héandicaps educativos (McDowell, 1968, Corey y Shamow,
1972, Ribes, 1972, Galindo y col., 1980). j

4). Es esencial, también, que los estimulos a discriminar (el]
material de lectura que se utiliza para ensefiar a leer), estén or]
denados de modo jerarquico y en pequefios pasos en cuanto a su coQ
plejidad estimular, dado que el conocimiento de unos repertorios;
es condicidén para los siguientes y, asi, sucesivamente. En efec-
to, se ha visto que el proceso de aprender a leer requiere una s
cesién jerdrquica de habilidades: repertorios de atencidn-discri-
minacién, conocimiento de letras, tanteo en pronunciacidén de pala]
bras escritas, configuracién general de las palabras, lectura de
frases y asociacién de palabras, {(ver Staats, 1975, para una des-
cripcién de estos repertorios acumulativos y las referencias bi-
bliograficas pertinentes). '

De otra parte, los problemas en el aprendizaje de la lectura]
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("dislexia"), pueden conceptuarse como una derivacién de que el
nifio no tiene (suficientemente) adquiridas las habilidades pre-
vias para el nivel de exigencia o esperanza tedrica de rendimien-
to en el que, de hecho, esta (Toro, 1980).

Se han desarrollado, de este modo, efectivos programas o proce
dimientos de ensefiar a leer, tales como la "instruccién determina
da por la ejecucién'" de Gray (Gray, Baker y Stancyk, 1969, Gray,
1978), el programa individualizado de Berner y Grimm (1972), pro-
gramas estructurados para retardados (Bijou y col., 1966, Bender
y Valletutti, 1976, Galindo y col., 1980), aparatos que optimizan
el proceso operante (Staats, 1968a, Strang y Wolf, 1971). Y se
han aplicado a diversas poblaciones y por diversos agentes
~ (Staats y Butterfield, 1965, Staats y col.,1967, Ryback y Staats,
1970, Bender y Valletutti, 1976, McDowell, 1968, Staats, Brawer
y Gross, 1970, Hamblin, 1971). Tiene especial relevancia, teéri-
ca y practica, su aplicacién en el tratamiento de la ''dislexia"
(McKerracher, 1967 , Gray, 1969, Ryback y Staats, 1970, Pérez Al-
varez, 1979), resultando mas§ efectivos que métodos tradiconales
alternativos (Harris, 1974 y Gonzalez Portal, 1981).

La exposicién precedente se puede resumir en un grafico que in
corpora los componentes y procesos relevantes a modo de modelo.
La conducta, -B-, empieza a depender de determinados estimulos,
-A-, que, poco a poco, la van controlando, en la medida en que
las respuestas adecuadas produzacan efectos reforzantes positi-
vos, -C-, y las inadecudas se extingan. Se dice, entonces, que se
discriminan una serie de estimulos escritos que, a su vez, facili
tan el aprendizaje de otros mas complejos. El grafico incluye los
"repertorios de entrada'", que se refiere a las condiciones pre-
vias para que pueda empezar el proceso del aprendizaje de la lec-
tura. Los '"componentes y procesos criticos'" se situan en varias
zonas del espacio del grafico para aludir a la parte y funcién
del modelo que més afectan, habida cuenta, no obstante, que la
interrelacidn es mitua. Todo ello se recoge en la figura 1.

Este enfoque de la lectura tiene un fundamental interés tecno-
l6gico, es, posiblemente, satisfactorio para dar cuenta de la ad-
quisicién de los repertorios iniciales del proceso de aprender a
leer, y puede aportar un andlisis descriptivo de la lectura, fi-
nalmente, aprendida, (Staats, 1968b). Pero estd lejos de consti-
tuir una teoria cabal de todas las implicaciones psicolégicas que
caracterizan a la lectura. Otros procesos estan implicados, a par
te de éstos del aprendizaje formal, como se asegurd en la intro-
duccién. E1l apartado siguiente se ocupard del enfoque cognitivo,
que, tal vez, proporcione una aproximacién (y explicacién) mas
completa de lo que es leer, aunque todavia no haya contribuido a
la demanda social con una tecnologia probada.
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REPERTO Repertorios de atencidn Aprendizaje de contingencias
RIO DE | -Discriminacién de sefiales. relevantes. sociales.
ENTRADA Lenguaje oral(funcional) Sensibilizacién a refuerzos
de uso comdn
— A » B & >c
PROCESO |[Estimulos escritos Conducta verbal Efectos (Refuerzos)
DEL -letras -respuestas verbales -retroinformacién al princi
APRENDI -silabas (grafema-fonema) pio con incentivos materia
ZAJE DE -palabras -tanteo de pronuncia les y fuerte componente
LA LEC- -frases cién social
TURA -textos(relatos) |-lectura de palabras,
frases
—-habla controlada por

estimulos escritos,
COMPO- Aplicacién frecuente, puntual y contingente de re’
NENTES fuerzos materiales a informativos. Reduccién gra-
Y dual del reforzamiento externo.
PROCE - : P

Frecuentes ensayos, tendentes a consolidar el aprendizaje (a
ggiTI— crear repertoriOSf habitos d%spon%bles para ser usados en el
C0S futuro, a instancias de la situacién).

Disposicidén de los estimulos a discriminar de acuerdo con la
T2 de los "rasgos distintivos'. Utilizacién y desvanecimien-
to de estimulos de apoyo (fisicos o instruccionales).

Programacién secuencial del "material escrito" a aprender,
con pasos, mas o menos, minuciosos segiin el nivel de desarro
1lo general de los sujetos.

Grafico 1.

PSICOLOGIA COGNITIVA DE LA LECTURA

La psicologia cognitiva trata de explicar la conducta desde
los procesos computacionales que median la produccién de tal con-:
ducta (Neisser, 1967, Rumelhart, 1977a, Delclaux y Seoane, 1982).
Para el caso de la lectura, se trata de explicar ésta como un re-:
sultado final de una serie de mecanismos que procesan los datos
escritos (Delclaux, 1978, Garcia Albea, 1982), dentro del paradig
ma del procesamiento de la informacidén, que parece se constituye
en dominante en la psicologia cognitiva actual (Neisser, 1967,
Lindsay y Norman, 1972, Rumelhart, 1977a, Lachman, Lachman y Bu-
tterfield, 1979, Zaccagnini y Delclaux, 1982).

Respecto de la lectura, se han propuesto numerosos modelos den
tro de este marco (Neisser, 1967, Lindsay y Norman, 1972, Gough,

.
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1972, La Berge y Samuels, 1974), que han sido criticados por ser
demasiado unidireccionales, poco interactivos e incapaces de ex-
plicar ciertos fendmenos (Rumelhart, 1977b). Aqui se va aceptar
el modelo de procesamiento cognitivo de Rumelhart (1977b), por
cuanto supera estos problemas y tiene probado un amplio desarro-
llo tedrico, empirico y matemédtico, en lo que se refiere, princi-
palmente, al procesamiento de las letras en contexto, con exten-
siones de maAs alcance, (McClelland y Rumelhart, 1981 y Rumelhart
y McClelland, 1982), si bien, no es el Gnico propuesto en este
sentido (Paap y col., 1982).

" Supuestos

Se asume que la estimulacidén grafica ingresa en el sistema cog
nitivo y es registrada en el almacén de informacién visual, de
donde se extraen los rasgos criticos para ser analizados por el
conocimiento disponible en el sujeto. Este conocimiento se refie-
re a la estructura ortografica del lenguaje, al léxico, sintaxis,
semantica y pragmatica, organizados en diversos niveles interco-
nectados, que se activan conforme entren datos que tengan informa
cién que esté representada en los nédulos de cada nivel de conoci
mientos almacenados. Se supone, entonces, que un mecanismo sinte—
tizador ("pattern synthesticer") integra, en paralelo, ambas in-
formaciones (visuales y de conocimiento anterior) para producir
la "interpretacién mas probable' del ingreso grifico (Rumelhart,
1977b y McClelland y Rumelhart, 1981).

Formulacién de un modelo

Una representacidén del procesamiento de la informacién en la
lectura implica la combinacién de dos tipos de informacidén. De
una parte, la informacidn aportada de fuera (informacién grafica)
y, de otra, la informacidén no sensorial disponible en el sujeto,
que puede esquematizarse asi, (Rumelhart, 1977b).

Conocimiento Conocimineto
sintdctico semantico
~ <
Sintetizador
Ingresoz]Informacién] € |Extraccién de - de > Interpretacién
gréfico;’visual €—1lrasgos criticos “®| informacién mas probale
LS
Conocimiento Conocimiento
ortografico léxico

Grafico 2.
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Esta formulacidén tiene la siguiente cualidad que conviene des-
tacar: mantiene una relacidén directa con modelos de procesamiento:
del lenguaje (Kaplan, 1973 y Lesser y col., 1974), de los que es’
una extensidén aplicada a la lectura (principalmente del HEARSAY,
-Lesser y col., 1974-). Lo que conlleva estudiar la lectura en su j;
condicién de (modalidad del) lenguaje. ]

Son criticos en este modelo, las diversas fuentes de informa- |
cién (conocimiento) y la interaccién paralela entre éllas, antes
de producir la interpretacién final (la lectura). Se analizaran,
en breve y simultaneamente, cada componente que participa en el
procesamiento de la lectura y las interacciones de que participan
(para un exposicidén original, véase Rumelhart, 1977b; para una
reexposicidén en espafiol, con incorporacidén de hallazgos adiciona-
les, véase Pérez Alvarez, 1982-83).

El nivel mas bdsico (elemental e inicial) es la "extraccicn de|
rasgos distintivos'. En elefecto, cuando se perciben letras (en
taquistoscopio o en lectura normal rapida), no siempre se puede
(0 es necesario) atender a todo el estimulo fisico: la captacién
de unos cuantos '"rasgos distintivos", puede ser suficiente para
la percepcidon de la letra completa. Es decir, unos cuantos 'deta-
lles decisivos'" activan todos los procesos del procesamiento. Es-
tos rasgos han sido ampliamente estudiados en un marco fisicalis={
ta de la percepcidn, por Gibson (1950 y 1966) y desarrollados con
detalles en el &mbito de la lectura (Gibson, 1969 y Norman y Lind
say, 1972), donde se aprecia que las letras pueden ser descritas
en base a unas cuantas caracteristicas distintivas.

Nivel de reconocimiento de letras. Cuando una informacidn vi- !
sual constade los '"rasgos distintivos" que constituyen un grafema
de un idioma conocido, el analizador correspondiente ('demonio
cognitivo"), se activa y, entonces, queda reconocida la letra en
cuestién (Neisser, 1967 y Lindsay y Norman, 1972). Ahora bien, !
reconocer una letra no depende sdélo, ni principalmente, de sus
rasgos fisicos. Su reconocimiento depende de la palabra con la
que es coherente y de la estructura ortografica (Rumelhart,
1977b, McClelland y Rumelhart, 1981 y Massaro y col., 1980). La
idea basica es que la activacién de detectores de letras inicia
el proceso de activacidén de palabras con las que la(s) letra(s)
serian coherentes, y esto, a su vez, refuerza la activacidn de lg
tras esperables desde la palabra, con lo que se da una interac-
cidén mutua de niveles de informacién, pudiendose decir, incluso, j
que son las palabras las que ayudan a reconocer las letras, y las
silabas, y no al contrario (Delclaux, 1978, Paap y col., 1982).

Nivel de conocimiento de estructuras ortogrdficas. El caso es
que una palabra se reconoce sin identificar cada una de sus le-
tras componentes (Neisser, 1967) y que éstas no se presentan en
agregados de cualquier tipo, sindé en 'pautas de deletreo", que
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son unidades invariantes con una frecuente disposicidén de pronun-
ciabilidad (Gibson y col., 1962b). Asi, entonces, se puede pensar
en un agregado de varias letras que constituya una unidad percep-
tiva, a partir de la cual se reconozca una palabra, es decir, se
acceda al léxico interno o diccionario mental donde estan repre-
sentadas las palabras que se conocen (Viso Pavén, 1982). Se dis-
_cute entre los investigadores qué es critico de esta unidad (Fors
ter, 1976, Coltheart y col., 1977, Taft, 1979, Garcia Albea, 1980
y Garcia Chico, 1982), pudiéndose convenir la siguiente conclu-
sioén, provisional y para el idioma espaficl: Valdria decir que en
algunas palabras, el acceso al léxico se facilita por la morfolo-
gia (BOSS) y que, en otras, deriva del acento. Por lo demds, una
hipétesis morfolégico-fonética esta mas préxima al (acceso inter-
" no en el) lenguaje hablado, habida cuenta que el leer es una sub-
modalidad del lenguaje (Garcia-Albea, 1980). En cualquier caso,
las letras se configuran en agregados pronunciables invariantes
(legales), y, mas o menos, frecuentes, (que no coinciden, necesa-
riamente, con las silabas), que funcionan como una unidad de in-
formacién que facilita la lectura de la palabra completa.

Nivel de conocimiento de palabras. Finalmente, cuando se lee,
se leen palabras. El interés de una psicologia de la lectura se
capitaliza en.el estudio de cdémo se leen las palabras y, en efec-
to, un fuerte de las investigaciones actuales sobre cognicidn del
lenguaje escrito trata del procesamiento de la informacién de las
palabras. Anteriormente, se sefialaron las 'variables estructura-
les”" que influyen en la lectura de las palabras (en general, la
primera porcidén, segmentada en base a una pauta morfoldgica y/o
prosédica, es la unidad perceptiva a partir de la que se accede
a la palabra en cuestién). Ahora se citaran otros componentes in-
formativos (no fisicos externos) que se conoce afectan a la lec-
tura de la palabra. El entorno sintdetico afecta a la percepcién
de las palabras: la mayor parte de los errores de sustitucién en
lectura, en nifios y adultos, son de tipo funcional-sintéctico,
mds que perceptivo-visuales (trabajos de Kolers y Weber en Levin
y Williams, 1970 y Stevens y Rumelhart, 1975). Y es que, en efec-
to, la gramatica condiciona las palabras posibles y, de hecho,
¢crea expectativas de alta probabilidad; por ejemplo, los articu-
los determinados {(respecto de los indefinidos) son pistas visua-
les que ayudan en el procesamiento de palabras (Irwing, Bock y
Stanovich, 1982). Asi mismo, el entorno semdntico influye en el
reconocimiento visual de las palabras sea facilitandolo, sea in-
.terfiriéndolo: en tareas de decisién léxica con dos palabras, los

pares relacionados por el significado (Pan-Mantequilla, Médico-
Enfermera), se reconocen mas rapido que los pares no relacionados
(Médico-Mantequilla, Pan-Enfermera), del mismo modo que informa-
ciones previas rebajan los umbrales de reconocimiento (ref. en Ru
melhart, 1977b). En el mismo sentido, buscar palabras-objetivo
entre otras relacionadas semanticamente, es mas dificil que loca-
lizarlas en un fondo de palabras no relacionadas (Graboi, 1974).

17



De otra parte, se conocen otros aspectos relativos a la organiza-
cion del léxico intermo que influyen en el reconocimiento de las
palabras: su frecuencia, la clase de palabra abierta/cerrada (Ga{
cia Albea, 1982 y Garcia-Albea, Sanchez-Casas y Viso-Pabén, 1982)
y la forma basica de representacidén de los nombres (Viso Pabdn,
1982), en el sentido de que las palabras de uso frecuente, de cla
se abierta y en singular, se reconocen mas facilmente (que aqué-
llas menos frecuentes y/o de clase cerrada y/o plurales o con
otras inflexiones o derivaciones).

En resumen, para leer una palabra interactlan varios niveles
de informacién: primero, una '"unidad estructural' aporta informa-

cién fisica parcial, (piénsese en presentaciones taquitoscépicas |

0. en la lectura réapida), de la palabra en curso, gque da lugar a

una hip6tesis sobre la palabra posible. Esta informacidn activa |

conocimientos pertinentes al caso (léxicos, sintdcticos, semanti-

cos) que reobran, de nuevo, sobre el dato fisico en busqueda de

mas confirmacidén, completidndose un feedback de fuera a dentro y
de dentro a fuera.

Nivel de conocimiento sintdetico. Una vez sugerido/dado un
item 1éxico, se hipotetizan las siguientes palabras que (mas pro-
bablemente) puedan ser encontradas, en base a conocimientos grama
ticales, ya que éstos determinan, restringen, las posibles pala-
bras que puedan aparecer. Asi, en este sentido, se conoce que las
frases gramaticalmente plausibles, y las simples respecto de las
compuestas, tienen un umbral de reconocimiento mas bajo que las
ilegales del mismo tamafio (Santiueste, 1982), o las compuestas.
En la seccidn anterior, ya se sefialaron otros componentes sintac-
ticos del tipo categoria gramatical que afectan al procesamiento
del lenguaje escrito. Decir, aqui, también, que la negacidn, un
tépico muy estudiado, afecta a la latencia del procesamiento, en
la direccidn de disminuirla en el caso de las sentencias afirma-
tivas respecto de las negativas y de las negativas de excepcidn
de la norma, respeacto de las negativas no excepcionales, en de-

pendencia del contexto, (Valle Arroyo, 1982; ver Valle Arroyo,
1980, y Mayor, 1981, para un planteamiento del asunto, tedrico y |

empirico, de alcance).

De otra parte, la percepcidén de la sintéxis, también, depende?

del contexto semantico en el que aparezca la frase (Rumelhart,

1977b). Sentencias sintacticamente ambiguas pueden ser aclaradasg

por el significado previo del asunto de que tratan. Por ejemplo,

_en las frases:

a) Vi el Gran Cafion volando a Nueva York,
b) Vi el Gran Cafién mientras yo volaba a Nueva York, y
c) Vi el Gran Cafién que estaba volando a Nueva York,

la mayor parte de los lectores interpretan la primera como signi-
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ficando lo mismo que la segunda, aunque la estructura sintéctica
(superficial) corresponda a la tercera, en base a que conocen
que, realmente, el Gran Cafiébn no vuela, (Schank, 1973). Por su
parte, la verificacién de enunicados viene afectada (positiva o
negativamente) por la congruencia entre elementos de comparacién
(Mayor, 1981), otra influencia semantica. Resultando que el '"pro-
" gesador sintdctico'" no es tan independiente de estructuras gene-
rales como se formula desde '"Modelos autondémicos" (Santiueste,
1982).

Nivel semdntico. Es facil encontrar ejemplos, y experimentos,
en los que la interpretacidén de un rasgo, una letra, una palabra,
frase o texto, esté decisivamente influida por el conocimiento al
macenado y la representacidén del significado particulares del su-
jeto. Y, en efecto, en los niveles de informacidén que se vienen
considerando, se ha aludido al contexto semdntico en cuanto que
marco de referencia omnipresente para la interpretacidén final de
los estimulos visuales en cuestién. No obstante, este nivel seman
tico es dificil de caracterizar en terminos tedricos, dentro de
este modelo, (Rumelhart, 1977b), quiz&, porque, en definitiva,
leer "es pensamiento guiado externamente" (Neisser, 1967), lo que
nos remite a conocer éste.

Actualmente, el interés cognitivo por la lectura se esta exten
diendo a los aspectos de la comprensién, donde el significado se
convierte en asunto central (Spiro, Bruce y Brewer, 1980). El es-
tado actual del estudio de la comprensién del lenguaje presenta
muchos resultados contradictorios e importantes problemas tebri-
cos ¥ metodoldgicos, dentro de una gran complejidad de variables
intervinientes, (Mayor, 1980a, ver este trabajo para una ordena-
cidén de los conocimientos en este area y una orientacidn de inves
tigaciones futuras). De todos modos, en el lenguaje escrito, un
ambito preferido para el estudio de la comprensibén, investigacio-
nes recientes se han ocupado de aspectos puntuales de la "lectura
por el significado" y de procesos semanticos implicados en el
leer, de manera que se conocen algunos aspectos que podrian, ya,
formar parte de una aplicacidn social préactica.

En este sentido, se destacan dos aportes de informacidén seman-
tica que '"caen" sobre el input fisico impreso, o, mejor, son acti
vados por é€l. De modo que, en definitiva, se podria decir que el
estimulo que da lugar al leer es el significado transportado por
las oraciones (Johnson Laird, 1974 y Wason y Johnson-Laird, 1974;
los enunicados, mas que sus palabras componentes, constituyen el
dato significativo), o, incluso, el propio texto, en cuanto que
unidad bésica de comprensidén (Kinstch y col., 1975 y van Dijk,
1973).

Estas fuentes informativas son el contenido y estructura del
propio texto y los conocimientos y actitudes preexistentes del su
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jeto.

El contenido del texto que se estd leyendo conlleva un signifi-
cado acumulativo que va influyendo de modo preciso en los proce-:
sos subsiguientes de leer, tal como se aprecia en los trabajos de:
Britton y col. (Britton y Price, 1981 y Britton y Tesser, 1982},
dentro del marco de la teoria del "uso de capacidad cognitiva".
Es de citar, en este momento, por el interés que tenga como recur;
so para la ensefianza/tratamiento de la lectura, que no solo el:
texto, sino que, también, los dibujos, en ciertas condiciones, :
aportan significados que facilitan el procesamiento de las pala-
bras (Lupker .y Katz, 1982). Y, en fin, trabajos puntuales en este;
ambito denuncian la influencia en el procesamiento de la lectura,-
y los procesos semanticos implicados en ello, de variables rela-
tivas a la estructura del texto, como la separacién entre el pro-:
nombre y su antecedente (Ehnlich y Rayner, 1983), la repeticidn:
de palabras en el mismo paragrafo (Dell, Mckoon y Ratcliff, 1983)¢
y las relaciones entre diversos parametros de la composicidn es-.
crita, las fijaciones de los ojos y los procesos semanticos sub-
yacentes (Carpenter y Just, 1983). Y, en general, aspectos desta-:
cados por teorias de comprensidén de textos que definen la estruc-.
tura de un texto como un conjunto interconectado de proposiciones:
(Kintsch y van Dijk, 1978, y Kintsch, 1982-83).

El segundo aporte aludido, se refiere al conocimiento anterior:
y actitudes con que el lector se incorpora a la lectura. Si se diA
jo que leer es "pensamiento guiado externamente" y que la lectura
surge de una interconexidn de informaciones externas e internas,!
entonces el conocimiento con que cuenta el lector, tendréd que ver:
con el modo de leer y el resultado (comprensién) final. En efec-
to, el conocimiento anterior sobre el tema de que trata la lectu-
ra y las actitudes hacia ello, que son vistas como componentes de
un solo sistema, influyen en el procesamiento del texto, en depen
dencia del valor informativo de la prosa y/o la coherencia con
las expectativas del lector y de la coincidencia actitudinal o
ideoldgica (Tyler y Voss, 1982; ver, también, van Dijk, 1982-83).
Aspectos de la comprensidn de textos que se estudian dentro de 1la;
teoria cognitiva de la comprensién del lenguaje, un marco de in-
vestigacién dominante también, en este area, (Mayor, 1980a). Des-
de la teoria cognitiva se entiende que la comprensidén es un pro-
ceso constructivo y activo del sujeto que implica numerosos proce
sos y fuentes de informacién, textuales, contextuales, pragmiti-
cas, ''modelos de mundo", en la linea de los trabajos de Bransford
'y col. (Bransford y Johnson, 1973 y Bransford y McCarrel, 1974)
y Cerpenter y col. (Carpenter y Just, 1977 y Just y Carpenter,
1977). :

Se observa que son numerosos los hallazgos experimentales, los
modelos y las subteorias existentes en este ambito de la lectura
Y sus procesos semanticos involucrados y que no estan integrados -
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en un marco tedrico unificado. A pesar de ello, para los propési-
tos de este trabajo, que pretende citar algunos hallazgos experi-
mentales significativos, a efectos de ilustrar un modelo de inter
vencién fundamentado en conocimientos cientificos relativos a (to
das) las variables que se conoce tienen que ver con la lectura,
por decirlo asi, un modelo de intervencidén comprehensivo, (una re
visién exhaustiva e integradora de los datos disponibles, seria
otra cosa), se pueden destacar dos asuntos, implicitos en la expo
sicibén precedente.

a) Los componentes semanticos se ve que interactdan con las de
mas fuentes informativas, del modelo que se desarrolla, de un mo-
do altamente interactivo y en paralelo: informaciones sensoriales

'y de otros niveles inician "actividad seméntica", la que, a su
vez, reobra sobre los datos anteriores, para éstos, si es el caso
todavia, reinfluir hacia la 'semantica'", interprocesos que resul-
tardn en la comprensidén del significado de los signos convenciona
les escritos.

b) En este "nivel" de la lectura, se toca con ambitos de la
psicologia que desbordan la lectura en si misma considerada. Cier
tamente son centrales en la lectura, pero su investigacidn esta
mas allad. Entre tanto otros dominios de la investigacidén psicold-
gica no consoliden resultados y teorias de alcance, el estudio de
la lectura estara en fase de espera.

¢) De todos modos, se dispone de resultados y modelos prelimi-
nares de variables concretas de los procesos semanticos implica-
dos en la lectura susceptibles de ser incluidos en la practica
profesional de la enseflanza de la lectura y tratamiento de las di
ficultades de su aprendizaje, (u otras intervenciones del psicdlo
go que tengan que ver con la lectura, por ejemplo, redaccidén de
libros de enseflanza, anuncios textuales, etc.)(2).

Todo lo que se ha dicho del enfoque cognitivo de la lectura,
se puede resumir en un grafico que incluye todas las fuentes de
informacidén consideradas y sus interacciones. De este modo, se
tiene que un texto, el input grafico o informacidn externa, acti-
va diversos niveles o fuentes de conocimiento internos. Un conjun
to de procesos que podria esquematizarse asi: la extraccidn de
unos cuantos rasgos distintivos (de letras) sugieren una(s) le-
tra(s) posible(s) que van a ser procesadas, en conjunto, en una
unidad perceptiva constituida por varias letras, que va a ser su-
ficiente para acceder a la(s) palabra(s) de que se trata, todo
ello ayudado por las reglas sintacticas y la informacidén semanti-
ca, que van a funcionar como fuentes de hipétesis de alta proba-
bilidad para producir la respuesta lectora adecuada, emitida, fi~-
nalmente, después de confirmar, hacia atras, sobre el texto, y en
conjuncidén con el significado esperado, de que es correcta. Una
interaccién simulténea de fuera-a-dentro, o de-bajo-a-arriba, ocu
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rre antes de producir la respuesta lectora (habla y comprensidn)
véase esta esquematizacién en la figura numero 3.
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Grafica 3.

Este modelo de la lectura tiene su fuerte en el nivel de pro
cesamiento de letras y palabras en contexto, pero es mas débil
otros niveles (menos estudiados, ain). Es marcadamente pobre
cuanto a sus aplicaciones practicas de ensefiar a leer y trat
dificultades de lectura. Su interés general se centra en los pra
cesos que ocurren en un lector normal. De todos modos, se pued
sugerir algunas derivaciones para su aplicacidén practica.

Sugerencias practicas desde el modelo cognitivo de la lectur

De los datos experimentales y, en general, del modelo tedri
resultante, se pueden sugerir algunas recomendaciones "de princi
pio" y estrategias técnicas para la ensefianza de la lectura y
tratamiento de las dificultades de su aprendizaje, y generar
marco de investigacién de los problemas denominados con el rét
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de

"Dislexia".
Recomendaciones '"de principio’:

Potenciar repertorios prelectores de tipo léxico, sintéctico
y seméntico, por ejemplo, entrenando un nivel de manejo de pa-
labras (organizacién léxica) y usos sintacticos, sin dar por
supuesto el conocimiento y significado de las cosas, de manera
que se elaboren materiales escritos para ensefiar a leer (o tra
tar dificultades de aprendizaje) que estén directamente vincu-
lados ‘a la competencia lingiiistica y sean paralelos, a la eje-
cucidn -hablada. Lo que implica preparar las '"fuentes informa-
tivas internas", que se habradn de activar a partir de la infor
macién externa y, a su vez, le dardn la interpretacidén adecua-
da.

Programar al aprendizaje de la lectura en una sucesidn gradual
de habilidades que van desde la discriminacién de grafemas en
adelante (silabas y otras variables estructurales, palabras,
frases, textos), con efectos interactivos mutuos entre los ni-
veles. Ello deberia capitalizar la tarea de su ensefianza/reha-
bilitacién, y no entrenamiento periféricos que nada tienen que
ver con el proceso lector, tales como la psicomotricidad, 1la
lateralizacién, la organizacién espacio-temporal, el ritmo,

‘etc., que, sin embargo, ocupan mucho tiempo en el curriculumde

la ensefianza/tratamiento de la lectaura y desvian el problema
hacia actividades y procesos espureos.

Ensefiar a leer (y/o tratar dificultades) en un contexto que in
cluya todos los niveles implicados, de manera que se aproveche
la interaccién y facilitacién miatua, en vez de ensefiar silabas
o palabras sueltas. Por ejemplo, ayudéndose de las palabras pa
ra aprender letras o silabas y de las frases para las pala:
bras, en un proceso interactivo (parecido al que se hipotetiza
en la lectura ya aprendida).

Estrategias téenicas:

Destacar a nivel perceptivo los agregados de letras que cons-
tituyen la unidad a partir de la que se accede a la palabra (y
no sdlo contar con las segmentaciones por silabas). Se podrian
destacar, por ejemplo, remarcando la impresidén o por medio de
una separacién .

Promover o preparar de modo cuidadoso el componente seméntico,
sea dando informacidén previa al texto que se vaya a leer (titu
los significativos, dibujos alusivos, palabras clave, informa—
cién verbal...), construyendo una prosa estructurada por el
significado y utilizando textos con contenido para el que se

_tiene alta informacidén anterior (y actitudes favorables).

.
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¢c: Elaborar materiales escritos que incorporen los hallazgos que
se sabe facilitan el procesamiento de la lectura y, asi, maxi-
mizar un éxito en la lectura, (donde se reducirian los erro-

res, se facilitaria la secueancia lectora y se ocupara del sig
nificado), que vayan a favor del funcionamiento psicoldgico ge

neral. Se trataria de disponer el input grafiico a ingresar (los

estimulos escritos), de manera que se destaquen los componen-
tes de las diversas fuentes informativas que se conoce facili--
tan el procesamiento (variables estructurales, tipo de pala- .

bras, formas sintacticas altamente plausibles, estructuracién
del texto, informacién semantica y pragmdtica, etc.).

Investigacidén de la dislexia

Las consabidas dificultades en el aprendizaje de la lectura co

nocidas, tradicionalmente, como "dislexia'", pueden ser abordadas !
desde el marco de los modelos cognitivos (del procesamiento de la’

informacién) de la lectura (Farnham-Diggory, 1980, Calfee, 1982
y Godds, 1982). Investigaciones llevadas a cabo dentro de este
contexto tedérico, han encontrado diferencias en algln proceso de

la "computacién" de la lectura entre nifios sin dificultades lec-:

toras y aquellos considerados disléxicos.

Stanley y Hall (1973a y 1973b) encontraron que los nifios dis-
léxicos son mas lentos en el registro temporal de rasgos caracte-
risticos y en el proceso sintetizador de reconocimiento de for-

mas, hipotetizandose un''enmascaramiento perceptivo en la lectura"

a las velocidades convencionales de leer los nifios '"lectores nor-
males" y sugiriéndose arreglos en el tiempo de exposicidén, adecua
dos a cada nifio, que faciliten el procesamiento (Farnham-Diggory,
1980).

Otros investigadores, encontraron otras diferencias cognitivas
(déficits) en los lectores retrasados. Asi, se ha visto que los
disléxicos tienen méds dificultades, o menos habilidades aprendi-
das, en memoria (o uso de estrategias de recuerdo) de estimulos
visuales percibidos (Morrison, Giordani y Nagy, 1977) y en recodi
ficacién verbal, auditiva, de los inputs visuales (Springy Capps,
1974, Farnam-Diggory, y Gregg, 1975 y Rispens, 1982}. Incluso la
"dislexia profunda", un tipo de deficiencia adquirida de la lectu
ra, contrapuesto a la dislexia evolutiva que se viene consideran-

do, se estudia dentro del contexto del acceso al léxico interno :

y de la recodificacién verbal (Coltheart, 1980).

EXCURSO SOBRE LA NOCION DE MODELO
La naturaleza de este trabajo toca de lleno problemas filosé-

ficos que la Psicologia actual tiene planteados, al exponer, con-
cerniente a un mismo asunto (la lectura), datos empiricos de mar-
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cos tedricos y metodolégicos distintos (conductista y cognitivis-
ta).

Las cuestiones filosdficas (epistemoldgicas, de teoria cienti-
fica y metodolégicas), requieren de otro "nivel de andlisis" que
estd siendo debatido en otro ambito, y por autores que "estan de
vuelta", (Yela, 1980, Pinillos, 1980, Pelechano, 1980, Pelechano,
Pinillos y Seoane, 1981, Ribes, 1982, Arnau, 1982 y Seoane,1982),
constituyendo ello, también, el interes de investigadores que se
"acercan', -autores que, en este asunto, ''estan de ida", por com-
pletar la imagen-, (véanse, en este sentido, las comunicaciones
de J.B. Fuentes, F. Gabucio, F.L. Molina, J.M. Ruiz-Vargas, J.J.
Vea y J.L. Zaccagnini, presentadas en el II Congreso de Teoria y
Metodologia de las Ciencias, Oviedo, 4-9 de Abril de 1983, Ovie-
do: Pentalfa. Este trabajo no tiene un interes filoséfico, en es-
te sentido)-

De lo que se trata, aqui, es de ver un modo posible de reunir,
en un sistema compatible, la informacidén relevante, pero cadtica,
de que dispone la psicologia contemporanea en torno a la lectura
(principalmente, en relacién a su aprendizaje y/o tratamiento de
sus dificultades).

Esta pretensién tiene que ver con algin concepto de modelo con
forme se usa en ciencia. En general, se entiende por modelo una
representacién esquemdtica en un sistema conocido, mas o menos
convencional, de cosas, hechos o conocimientos que en su propio
terreno no estdn satisfactoriamente comprendidos y resulta difi-
cil entenderlos. E1 uso de modelos en ciencia se ha extendido en
los Gltimos afios (Hesse, 1966 y Harré y Secord, 1972) y se consi-
dera que tienen una importante funcidén heuristica (Blak, 1962},
en la construccién de teorias (Harré y Secord, 1972 y Bunge,
1972) y en la integracién de datos dispersos (Tack, 1972).

Existen varios conceptos de modelo (Bunge, 1972). Aqui, se usa
en el sentido de "objeto modelo', donde se representan en un es-
quema grafico las relaciones entre las diversas fuentes informa-
tivas (externas: input grafico, e internas: conocimientos), la
conducta verbal de leer y el reforzamiento (externo y/o implici-
to). Se utiliza la analogia de las relaciones funcionales entre
V.I. y V.D., propia del disefio experimental, y que caracteriza al
"modelo psicopatolégico" de la modificacidén de conducta (Fernan-
dez Ballesteros, 1981 y Pérez Alvarez y Martinez Camino, 1983, en
prensa), para representar conocimientos diseminados y no muy bien
comprendidos en su significacién tedrica, en un sistema mejor co-
nocido y susceptible de gestar hipdtesis ecoldgicas y reobrar so-
bre las teorias de referencia, (Tack, 1972). De otro modo, datos
dispersos de teorias diferentes, se integran en una representa-
cién grafica de relaciones funcionales -un modelo que puede ser
compatible con diversas teorias generales (Bunge, 1972)- que pue-
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de ser Gtil, no tiene por qué ser verdadero ni falso, en la ges-
tacién de investigaciones que prueben teorias acerca de la psico-
logia de la Lectura y extiendan conocimientos basicos a la apli-
cacién social, (Tack, 1972).

{En el proceso de construccién cientifica, un "objeto modelo" |
generaria o estaria relacionado con un "modelo teorético' o teo- .
ria especifica, que, a su vez, formaria parte de una teoria gene-@
ral (Bunge, 1972), incluso, como sefialan algunos autores, hasta |
llegar la teoria (''bien hecha") a prescindir de ellos (Blak,
1962), si bien otros (Bunge, 1972), lo entienden como una '"idea
teérica" constitutiva de la construccién cientifica, y no sdlo co
mo meros heuristicos).

En psicologia el modelo se ha utilizado en dos sentidos dife-
rentes. Por un lado, como fuente de concepciones y planteamientos
sobre el sujeto psicoldégico y, por otro, como métodos de investi-
gacién (Rechea, 1980). Aqui, se usa como método de investigacién
(comprobacidén de la validez ecolégica y aplicacién social de da-
tos de experimentos de laboratorio), pero, también, remite a una
cierta concepcidn de sujeto psicoldgico, a saber, la del nifio co-
mo lingliista (Dale, 1976), en la linea del sujeto psicoldgico de
la Modificacién de Conducta Cognitiva segin la metafora del "cien
tifico intuitivo" (Pérez Alvarez, 1983, en prensa).

El estado actual de la psicologia carece de modelos tedricos
de alcance (mads o menos) general (Pelechano, 1980). Mis bien, loj
que ocurre es una ausencia de validez ecoldgica, sobre todo, de
los enfoques cognitivos, y una ausencia de diseminacidn social de
resultados (Pelechano, 1982). Entre tanto se solventen tales asun
tos, la "psicologia de intervencidén" no puede quedar paralizada,
por el contrario, la generacidén de modelos particulares de inter-
vencién es Util en este propdsito de aplicar socialmente y reela-i
borar los conocimientos cientificos disponibles y superar las con.
ceptualizaciones en controversia, (Pelechano, 1980). El concepto
de modelo cumple estas funciones en el ambito de la psicologia de
la intervencidn relativa a la ensefianza de la lectura y tratamien
to de las dificultades de su aprendizaje.

PROPUESTA DE UN MODELO INTEGRADO

Se ha visto que el enfoque conductual aporta datos significati]
vos, tedbricos y empiricos, en el aprendizaje de los repertoriog
iniciales de la lectura y en el tratamiento de sus dificultades.
Su contribucién, en cambio, a una teoria de la lectura consolida-
da es mas débil, si no inapropiada o, cuando menos, forzada.

El enfoque cognitivo se aproxima a una teoria mas cabal del;
proceso de leer, .en todas sus implicaciones de procesamiento psi-
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coldégico, pero dice poco de los procesos del aprendizaje inicial,
(a leer, de todos modos, se aprende), y de los remedios en los
problemas de su ensefianza.

Resulta, entonces, que ambos enfoques, como se asegurd en la
introduccién, aportan datos relevantes en ambitos diferentes de
"la lectura. Donde uno es fuerte, el otro es débil. Ambitos que
tienen que ser incluidos en una explicacién general del leer.

Se podria pensar, aunque sblo sea de modo provisional (por
ejemplo, en tanto se desarrolle una teoria unitaria de la lectu-
ra), que seria Gtil integrar los datos relevantes de &ambos mode-
los, en un modelo mas general. En concreto, la propuesta que se
" hace, es que dentro del modelo conductual se podrian integrar los
hallazgos y el punto de vista del procesamiento. La conservacién
del esquema de aquel modelo, el esquema A--B--C, se sustenta en
que estd orientado a la préactica (y que, lo que se pretende,
aqui, es gestar un enfoque comprensivo de los problemas practicos
que se plantean en la lectura, actualmente). Por lo demds, en el
drea de la modificacidén de conducta, se han propuesto modelos que
incorporan "lo cognitivo" en el marco del andlisis de conducta
tradicional, (Fernandez Ballesteros, 1981 y Pérez Alvarez y Mar-
tinez Camino, en prensa). En concreto, componentes cognhitivos co-
mo las expectativas, la atribucién, etc., se han entendido, e in-
tegrado, como variables tipo "A", en el esquema A--B--C, donde
(algunas) conductas tienen su antecedente en "estimulos internos
cognitivos" y no sélo en los "estimulos fisicos externos", del
behaviorismo radical.

Asi, se tendria que los estimulos fisicos externos de los con-
ductistas incorporarian un importante componente de informacidn
interna y contextual (de los diversos niveles tratados). De otra
parte, la retroinformacién continua (entre niveles) en que consis
te la lectura, incorporaria un valor reforzante intrinseco, pun-—
tual y diferencial. Esta incorporacidén cognitiva en el modelo con
ductual puede verse en el Grafico 4.

Dados los requisitos de entrada minimos (atencién-discrimina-
cidén, lenguaje oral), el aprendizaje de repertorios lectores ba-
sicos emperzaria por letras, con sus rasgos distintivos destaca-
dos, silabas y otras variables que facilitan el acceso a la pala-
bra y esta, a su vez, como ayuda para 'perfeccionar" el aprendiza
je de las letras. Todo ello, dentro de un proceso de reforzamien-
to programado técnicamente.

A partir de estos '"rudimentos" lectores, se practicaria lectu-
ra de palabras en contexté, donde se cuidaria de una estructura
sintadctica facilitadora: la lectura de la palabra estaria facili-
tada por la frase. Ademds, se cuidaria del contexto semantico.
Todavia, las palabras podrian tener destacadas (por: ejemplo, con
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Las frases del texto estarian hechas en atencién a las varia-~
bles que se conoce influyen en su procesamiento. Y el texto mismo
puede estar estructurado de manera "acorde'" con la optimizacidn
de la lectura, con componentes semdnticos y pragmaticos ayudado~
res. El contexto facilitaria la lectura de las frases, éstas las



palabras y éstas, a su vez, a las letras. El reforzamiento (re-
troinformacién) seria intrinseco, "connatural' al propio proceso
de leer.

De este modo, el proceso cognitivo-conductual quedaria refor-
mulado con tres caracteristicas centrales, de interés directo en
la aplicacién social). a) Si se trata de empezar a ensefiar a
leer, se partiria de discriminaciones estimulares basicas, con
importante reforzamiento externo; b) "A" incorporaria variables
cognitivas (las diversas fuentes de informacidén) y contextuales
(la interaccidén entre niveles informativos), en cuanto que facili
tadoras naturales de las respuestas adecuadas, tanto si se esta
ensefiando como en tratamiento, lo que incrementaria las ocasiones
de reforzamiento (externo e intrinseco), y c) el reforzamiento,
condicién basica del (aprender a) leer, de externo, al inicio, se
convertiria facilmente en interno (implicito).

RELACIONES ENTRE LOS ENFOQUES CONDUCTISTA Y COGNITIVO RESPECTO
DE LA LECTURA

Suelen contraponerse los enfoques conductistas con los cogni-
tivos (del tipo que sean), por ejemplo, la conocida controversia
"Skiner-Chomsky'". En la exposicién precedente, antes de llegar a
la "propuesta de un modelo integrado'", han sobresalido las dife-
rencias(3).

Sin embargo, el asunto no tiene por qué ser visto como los po-
los de una contraposicidén. De hecho, en otros ambitos de la modi-
ficacidén de conducta (la rama atecnoldégica del conductismo), en
sus Ultimos desarrollos, se dan relaciones directas con diversos
aspectos centrales del cognitivismo. Por ejemplo, las técnicas te
rapéuticas de "solucién de problemas" (Goldfried y otros) y la
"solucién de problemas" de la psicologia del pensamiento, las
"técnicas autoinstruccionales'" (Meichenbaum) y la psicologia cog-
nitiva soviética, los modelos del '"aprendizaje social"” (Bandura)
y el procesamiento de informacién humana, etc. Mas en concreto,
el modelo "conductista radical'", E-R, se reformula, actualmente,
con la inclusidén de variables intermedias, E-O-R, siendo algunas
de las principales, cognitivas, y, asi, en el modelo A--B--C, se
incorporan componentes cognitivos, de relevancia en clinica, (ver
Mayor, 1980b, para una panoramica de la psicologia cognitiva ac-
tual, con referencias que ilustran sus relaciones con la modifi-
cacién de conducta, y Fernadndez Ballesteros, 1981, para una expo-
sicién detallada del modelo A--B--C, con sus incorporaciones cog-
nitivas)(3).

En el tema preciso de la '"psicologia de la lectura" se van a

citar relaciones (coincidentes) entre &mbos enfoques. Se piensa,
problemas epistemolégicos aparte, que en la préactica profesional
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"(intervencién psicolégica) es Gtil apreciar y encontrar parecidos
entre resultados "diseminados'", al menos, en cuanto a su suscepti
bilidad de ser incorporados en la praxis social.

— Ambos parten del lenguaje oral como prerrequisito basico de
aprender a leer. Se puede decir que ambos modelos subscriben la
siguiente afirmacién: "un nific que haya aprendido a hablar, no
tiene por qué no aprender a leer" (recuérdense los supuestos e
investigaciones dfe Staats), o, dicho en jerga mas psicolingiiis-
tica, "siendo la lectura un tipo de actuacidn lingliistica, depen-;
de de la misma competencia lingiiistica que sirve de base al ha-
bla", y, en efecto, los trabajos de Tatham (1970) muestran que
los nifios entienden mejor las construcciones escritas que tienen
en su repertorio oral que aquellas inusuales para ellos. Para
efectos practicos ('"tecnolégicos"), se recomienda, pues, "utili-
zar en el lenguaje escrito los patrones de la estructura del len-
guaje de los nifios para facilitar el aprendizaje de que la lenguaj
escrita y la hablada estan relacionadas" (Tatham, 1970).

- Coinciden en la importancia de los aprendizajes iniciales
"grafema-fonema" (Valle Arroyo, 1983), aspectos muy ponderados en
los procedimientos de Staats (ver, también, Chall, 1967 y Bondy
Dykstra, 1967).

- El1 aprendizaje de la lectura lo entienden como una sucesién{
lineal -jerarquica desde la adquisicién grafema-fonema, silabas,
variables estructurales, palabras, frases, hastala ''lectura por
el significado" de textos. Decir esto no es una redundancia, si
se piensa en las numerosas ideas y practicas seculares en ensefiar
a leer que enfatizan aspectos ajenos a los procesos conductuales
y cognitivos de la lectura, tales como la psicomotricidad, el es-
quema corporal, etc.etc. En efecto, el modelo de la lectura de Ry
melhart, supone una jerarquia de '"niveles informativos", que pue-
de tener su equivalente conceptual en la nocién '"repertorios acu-
mulativo-jerarquicos'" de Staats. -

- La insistencia de los conductistas en el reforzamiento exter
no, se entiende como un paso motivante, entretanto, la propia lec
tura sea interesante en si misma ("la lectura por el placer", que}
dice Staats). En otras palabras, el significado ("la lectura por
el significado", que dice Neisser), pasa a ser el estimulo (dis-
criminativo y reforzante) de la conducta de leer. En este senti-
do, es una recomendacidén, y una estrategia usual, del conductis-
ta el trabajar con textos motivantes, significativos para el ni-;
fio, del mismo modo que MacNamara (1972) insiste en usar oraciones
de un significado obvio para empezar a ensefiar lenguaJe a los ni-
fios.

- La asuncién del lenguaje escrito como estimulo discriminati-
vo que evoca conductas verbales, tiene su equivalente conceptual,
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en el modelo cognitivo, en el <mput sensorial que activa una se-
rie de procesos para producir ouput final, respuestas verbales,
(habida cuenta, no obstante, que estimulo e input tienen implica-
ciones epistemolégicas bien diferenciadas -Ruiz Vargas, Zaccagni-
ni y Delclaux, 1983-). El estimulo que, finalmente, produce res-
puestas, es un combinado de informacidén sensorial y de conocimien
tos anteriormente adquiridos sobre el 'evento fisico', de manera
que el lector responde al estimulo grafico conforme tiene aprendi
:  do. Precisamente, el modelo que se propone, integra ambos aspec-
tos: el fisicalista externo y los conocimientos internos, en cuan
to que activadores de las conductas finales de leer. Un modelo
tal E-R, que incorpora variables intermedias cognitivas, quedando
en un esquema E-0-R, donde E es el aporte fisico, ''lo escrito",
o son los diversos niveles de conocimiento, y R, la conducta de
leer. Se piensa que en la medida en que se atienda a E y O, dispo
niéndolos, por ejemplo, de acuerdo con el funcionamiento psicoléd-
gico estudiado por los cientificos bésicos, entonces se facilita-
ria la ocurrencia de las respuestas adecuadas (el producto espera
do, o la "interpretacidén mas probable'"). Por lo demds, los cien-
tificos del area cognitiva no ignoran que los procesos y conoci-
mientos que ellos estudian, son aprendidos, (se habla de "habili-
dades psicolingiiisticas', de 'desarrollo psicolingiliistico', "es-
trategias o rutinas cognitivas", conceptos que remiten a Aprendi-
zaje). Los cientificos conductistas estudian, precisamente, los
mecanismos del aprendizaje. Una colaboracién de tales contribucio
nes es coherente, a menos que se piense en una suerte de universa
les a priori.(3).

- La comprensidén lectora, un desarrollo que podria pensarse
que se escapa al enfoque conductista y que seria privativo, enton
ces, del modelo cognitivo, pues, se conoce que esta, también, su-
Jjeto a los procesos del aprendizaje. En efecto, depende y es sus-
ceptible de ser modificada, al menos en el admbito de la ensefian—
za, en base al manejo de variables antecedentes, por ejemplo, ins
trucciones u otras, y el reforzamiento diferencial (recuérdense
las referencias a Lahey, McNees y Brown, 1973 y Knapcszyk y Le-
ningston, 1974). Es decir, en el marco conductista que se propug-
na, se pueden incorporar, también, lo que se sabe acerca de la
"comprensidén de textos", por cierto, un campo de investigacién
actual dominante,

Estas argumentaciones, hacen interesante la idea de poner a
prueba un modelo combinado cognitivo-coductual de la lectura. Se
trataria de probar si los conocimientos de las investigaciones
basicas sobre cognicidon de la lectura tienen "validez ecolégica
y, si es asi, probar si la incorporacidén en el modelo A--B--C de
variables de procesamiento incrementa la utilidad técnica de ense
flar a leer o tratar dificultades y/o facilita el proceso de leer,
Previo, un disefio metodolégico adecuado.
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NOTAS

1.

Resulta curioso destacar que autores que se ocupan de la ensefianza de la lectu
ra y tratamiento de las dificultades de su aprendizaje y que son criticos del
enfoque y procedimientos conductistas, ignoran por completo la teoria del
aprendidzaje. Asi, y por citar solo a autores "notables™ en este terreno, st
tiene que M. tobrot ("Alteraciones de la lengua escrita y remedios", Fontane-
1la, 1974, orig. 1972), refiriendose a la dislexia, pone en duda "las elabora-
ciones mas eruditas de los teéricos del aprendizaje, especialmente americanos
de los afios 20", pags. 42-43 de la ed. espafiola, el subrayado es afadido; véa-
se, en este sentido, la apreciacidn de esta cuestién que hace Toro (1980,pags.
25-26). Por su parte, G. Mialaret ("El aprendizaje de la lectura", Madrid: Ma-
rova, 1972, orig. 1972, entiende que la adquisicidn de las letras "se realiza
en un plano préximo al del condicionamiento (tomado aqui en sentido pavlovia-
no)", subrayado en el original, pigs. 55 y ss. de la ed. espafiola. En general,
estos autores son pedagogos y/o franceses.

Visto asi este estado de cosas, y desde una concepcidn profesional del asuhto,
el problema se deriva hacia un intento de reunir resultados diseminados y acer
carlos a la accién social prictica, no sélo en la idea de atender problemas so
ciales dados, sino, también, en la idea de superar academicismos y ampliar el
concepto mismo de ciencia, dentro de los lineamientos que Pelechano propone,
y en los que insiste, (Pelechano, 1980, 1981, 1982a y 1982b).

ta polémica mis tradicional entre modelos conductistas y cognitivos es la de
sefialada la Skinner-Chomsky. Por varias razones, es mis popular la postura de
Chomsky, pero el rigor del andlisis, la fertilidad de hipétesis y los datos
empiricos van a favor del modelo psicolégico funcional, véanse, en este senti-
do, los trabajos reacogidos en R. Bayés (";Chomsky o Skinner?", Fontanella,
1977). Para un anilisis mds epistemolégico, véase P, Julia ("enguaje, modelos
lingliisticos y validez psicoldgica, Rev. de Psic. Gral. y Apl., 36, 5, 903-
922, 1981), donde se defiende un enfoque de la conducta verbal concreta en sus
relaciones ambientales reales, y no en el "vacio" y con la “circularidad" del
modelo generativo- transformacional. Véase, también, M. Richelle ("La adquisi-
cién del lenguaje", Herder, 1981, orig. 1971), para el planteamiento de estos
asuntos y el establecimiento de las relaciones (complementarias) entre anili-
sis formal y funcional. Esta caracterizacién del modelo funcional en contrapo-
sicién al generativo, es, igualmente, v4dlida en referencia a otros subparadig-
mas cognitivos, que comparten una suerte de andlisis formal a priori ("vacfo
y circular"), como si el aprendizaje y las relaciones concretas con el ambien-
te no existieran, o fueran un "mal menor". En este contexto cientifico, se tie
ne una idea central que preside este trabajo y que se asume en formulacién de
J. Lamberth ("Psicologia social", Pirimide, 1982, orig. 1980): "Nuestra modes-
ta propuesta es que tedricos cognitives y conductistas se unan en un intento
de comprender la conducta social humana... habrid alquna teoria general de la
conducta social humana que tendrd mucho de lo que hoy consideramos elementos
cognitivos y elementos conductistas™, pig. 62.
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