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un modelo de texto que le habria ayudado en su comprensién y habria aumen-
tado su retencion.

Junto al conocimiento de base sobre los temas, los buenos lectores también
tienen conocimientos de base sobre las formas y los géneros literarios. Las
diferentes formas y géneros literarios presentan tipos de problemas de com-
prension y requieren diferentes estrategias y asunciones. Cuando leemos Peter
Rabbit de Beatrix Potter utilizamos una serie de asunciones de base diferentes
a las que utilizamos cuando leemos El origen de las especies de Charles Dar-
win. (Por ejemplo, nos sorprenderia mucho que en el segundo libro los ani-
males hablasen.) Cuando leemos la portada del New York Times, esperamos
que el lenguaje utilizado sea, en su mayor parte, literal. Por el contrario, cuan-
do leemos poesia, esperamos que el lenguaje utilizado sea figurativo.

Para los expertos, cuando las cosas van bien, la lectura es bastante automa-
tica y requiere poco esfuerzo mental consciente. Los lectores habiles suelen
poner el piloto automatico, y por ello la lectura les parece que la mayoria
de las veces no requiera ningun esfuerzo. Sin embargo, cuando aparecen am-
bigiiedades o cuando la esencia aparece confusa o inconsciente, los buenos lec-
tores saben que su comprension falla y pueden tomar las medidas necesarias
para identificar y resolver el problema. Como vimos en el capitulo 3, los bue-
nos lectores supervisan el proceso de comprension. Aplican habilidades me-
tacognitivas a la lectura. Se saben hacer las siguientes preguntas criticas: ;Esta
funcionando mi estrategia de comprension? ;Cémo lo estoy haciendo? chE—
ne sentido la esencia que he identificado?

Algunos nifios desarrollan estas habilidades metacognitivas por si mismos,
pero otros no lo hacen. Cabe recordar también que son las habilidades meta-
cognitivas las que permiten diferenciar a los aprendices fuertes de los débiles.
Algunos estudiantes (como Charles) carecen de esas habilidades metacogniti-
vas, 0 no son capaces de aplicarlas a la comprension lectora. En la ensefianza
de la lectura raramente se ensefian a los estudiantes esas habilidades.

Modelos cognitivos y ensefianza de la lectura

En el apartado anterior describiamos los principales procesos que se dan
en cada paso del grafico de la figura 6.2. El proposito de ese analisis tan exten-
so (y a veces abstracto) era ilustrar y reforzar la nocién de que la lectura es
un proceso complejo y con multiples niveles. No obstante, el analisis simpli-
fica en exceso el proceso de la lectura de dos formas.

En primer lugar, no se mencionan ni el tiempo ni la velocidad. Las inves-
tigaciones indican que los buenos lectores inician un nuevo ciclo a través del
grafico cuatro veces por segundo —como media—. En 250 mseg, los lectores
cogen nueva informacion y hacen todo el proceso necesario a varios niveles
—visual, lingiiistico, textual y metacognitivo— para integrar la nueva infor-
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macién en la esencia que estin construyendo. Este es un logro cognitivo con-
siderable.

En segundo lugar, la descripcion fue estrictamente «de abajo a arriba»,
describiendo como funciona el proceso en secuencias desde el reconocimien-
to de palabras hasta la supervision metacognitiva. La investigacion también
muestra que la lectura no es un proceso en serie ascendente que va de la pagi-
na impresa a la esencia. También se dan influencias de arriba a abajo: los pro-
cesos de los niveles mas altos influyen en los procesos de los niveles mas bajos.
Uno de los ejemplos mas claros de esto se llama el efecto de superioridad de
palabra. Obviamente, para reconocer una palabra tenemos que reconocer las
letras que la integran. Sin embargo, cuando los experimentadores presentan
brevemente a un sujeto un estimulo como «lint» y «tinls, y le preguntan si
habia unai o una e en la segunda parte del estimulo, el sujeto elige mas a
menudo la letra correcta si ésta aparece COmO una parte de una palabra que
si aparece por separado. Es decir, los sujetos ven mejor una letra en una pala-
bra que la misma letra por separado, fuera de la palabra. Los psicologos inter-
pretan esto como una prueba de que el conocimiento de una palabra en los
niveles altos facilita la percepcion de las letras en los niveles bajos. El conoci-
miento de una palabra forma series de influencia descendente sobre la percep-
cion de las letras. No procesamos necesariamente informacion al nivel de las
letras, procesindola entonces al nivel de las palabras. Asi, se da una interac-
cion entre los procesamientos en estos dos niveles.

Hemos visto otro ejemplo de efecto e interaccion descendente en el ejem-
plo del «bajo». En ¢l, el modelado de texto de la primera frase genera la asuncion
de que el texto trata de pesca. Esta asuncién genera una influencia de arriba
a abajo en la codificacion semantica, de manera que el lector asigna un signifi-
cado incorrecto a «bass».

Los investigadores han descubierto estas interacciones entre casi todos los
niveles de procesamiento del modelo cognitivo. Esto tiene implicaciones para
la ensefianza de la lectura. La lectura es una tarea compleja porque requiere
varios niveles de procesamiento de informacion, ya que el procesado debe ser
realizado con rapidez y los procesos son altamente interactivos. Las habilida-
des esbozadas en el modelo deben funcionar juntas y, a veces, casi simultanea-
mente, para que el lector construya un mgmflcadc- a partu‘ del texto. Si los
nifios tienen que usar esas habilidades juntas y en interaccion, deberian apren-
derlas juntas asi como deberian aprender a usarlas en interaccion. Asi, el mo-
delo nos dice que ensefiar las habilidades implicadas en la moda de arriba-
abajo, de forma aislada, y una después de la otra puede no ser efectivo. La
consideracion de este aspecto de la complejidad de la lectura conduce a obser-
varla desde una perspectiva global, y puede ayudar a mejorar la ensefianza
de la lectura. Los principios que se dErnan de los modelos Lognltlvos también
pueden contribuir a disefiar mejores textos que ayuden a los nifios tanto a
aprender a leer como a leer para aprender.
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Explicando los porqués

Isabel Beck, del Centro de Investigacion y Desarrollo del Aprendizaje
(LRDC), es una profesora convertida en investigadora de educacién. Siguien-
do las exigencias de la carrera militar y academica de su marido, ensefié en
las escuelas publicas de Pittsburgh, San Diego, y Durham. También trabajé
en Europa en las bases de la armada americana ensefiando mecanografia a los
paracaidistas y preparando a los aspirantes de oficial para sus examenes sobre
puntos de trincheras y alambradas de puas.

Cuando Beck y su marido volvieron a Pittsburgh, ella se tomé un tiem-
po de excedencia para tener dos nifios y aprovecho para realizar un master
sobre educacién. Decidid ir a la escuela de derecho pero, para ocupar su tiem-
po hasta que empezasen sus estudios, respondio a una oferta del LRDC para
ser ayudante de investigacion en un proyecto de lectura durante un afio.

Beck afirma que «Lo primero que me llamo la atencion fue que se trataba
de gente, psicologos cognitivos, que nunca habian ensefiado a leer a nifios y
que sin embargo eran capaces de describir detalladamente los fendmenos que
yo habia visto en el curso de ensefianza de la lectura, sin haberlos experimen-
tado previamente. ;Como podian conocerlos? No podia comprender como
podian saber tanto como yo sobre la lectura y sobre el aprendizaje sin tener
ml misma experiencias.

Para mas sorpresa ain, Beck se dio cuenta de que a veces las ﬂplicaciones
de los fenémenos que llos Eaptig eruss mejores que las suyas propias: «Yo me
consideraba una buena pmfescm y s1 miro hacia atras, todavia creo que lo
era, pero podia haber sido mejor. Aunque no podria hiaber trabajado mas duro,
si que podria haber entendido los porques de lo que estaba haciendo. Los psi-
cologos cognitivos explican los porqués, y estoy convencida de que si los pro-
fesionales de la practica hubiesen entendido los porqués su ensefianza hubiese
mejorado notablemente». Beck renuncié a su admision en la escuela de dere-
cho y permanecio en el LRCD para estudiar el reconocimiento de palabras,
el aprendizaje de vocabulario y la comprensién lectora. Finaliz6 su doctora-
do y ahora trabaja explicando los porqués a los profesores en modos que son
relevantes para sus experiencias en las aulas.

Reconocimiento de palabras: precision mas velocidad

Beck recuerda un incidente que contribuyo a su conversion de posible
abogado a psicologa de la educacion. Como profesora habia observado que
en los primeros cursos los nifios con dificultades de lectura no hacian los ejer-
cicios de cartas con palabras con la misma «confianza» que el resto de nifios.
Eran capaces de leer casi todas las palabras correctamente, pero con indeci-
sion. Ella les decia: «Lo estas haciendo bien; ten mas seguridad», pero sus in-
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centivos causaban poco efecto. Un dia fue a un coloquio del LRCD dado por
Charles Perfetti sobre el automatismo de los procesos cognitivos de bajo ni-
vel. El coloquio tuvo lugar en la misma época en que los investigadores esta-
ban empezando a aplicar la ciencia cognitiva a la lectura. Estos sabian que
la lectura exige la coordinacion y la interaccion casi instantanea de habilida-
des visuales, lingiiisticas y de alta comprensién. También sabian que los limi-
tes de la memoria en funcionamiento se podian evitar si alguna de las habili-
dades era automatica. Un proceso cognitivo es automdtico si no se es consciente
de que el proceso se esta realizando, si se da fuera del control consciente y
* st requiere la capacidad minima de la memoria en funcionamiento. Los proce-
sos automdticos son ripidos, exactos y casi no requieren esfuerzo.

El automatismo es un fenémeno cogmtwc- umportante que nos pf:rrmte
aprender y ejecutar tareas que sin ¢l serian impoesibles, Los procesos automa-
ticos, como los espacios de informacion, nos ayudan a conservar nuestra limi-
tada capacidad de la memoria en funcionamiento. Podemos sobreaprender una
habilidad cognitiva hasta el punto de convertirla en casi refleja —automatica—.
Cuando ocurre esto, ya no pensamos en ejecutar esa habilidad; simplemente
la ejecutamos. Este tipo de habilidad ocupa muy poca capacidad de la memo-
ria en funcionamiento, si ocupa alguna. El automatismo nos permite ejecutar
algunas habilidades snbreaprendldas a la vez que otras tareas que exigen un
esfuerzo consciente. Podemos ejecutar una habilidad automatica mientras uti-
lizamos simultaneamente la memoria en funcionamiento para hacer otras co-
sas. Las habilidades motrices son ejemplos conocidos de procesos automati-
cas. Cuando aprendemos golf o tenis, pasamos por una etapa en la que nos
decimos qué debemos hacer en cada gulpe Después de mucha prictica los golpes
se vuelven automaticos; esto libera nuestros recursos cogmtwos para pensar,
o preocuparnos, de los aspectos concretos del juego, como la tactica o la es-
trategia.

Beck aprendid en el coloquio que el reconocimiento de palabras es un
proceso automatico para los lectores habiles. Nos cuenta: «Se me encendio
la luz. Lo que yo habia considerado ser una falta de confianza era una falta
de automatismo». Aunque sus estudiantes habian sido bastante precisos en los
ejercicios de palabras, los lectores mas débiles habian sido mas lentos. Para es-
tos estudiantes, el reconocimiento de palabras no era automatico.

¢Como pueden los psicologos demostrar que el reconocimiento de pala-
bras es automatico? ;Como pueden probar que se da un proceso si los sujetos
experimentales son totalmente inconscientes de ello, como establece la defi-
nicion de automatismo? Si una palabra aparece en la pantalla de un ordena-
dor durante sélo 20 mseg un lector habil no puede verla, y si se le pregunta
donde aparecié la palabra sélo puede intuirlo. Asi, el reconocimiento de la
palabra se ha dado en sélo 20 mseg. ;:Cémo lo saben los psicélogos?

Como otras estructuras de la memoria en funcionamiento, el léxicon —el
diccionario mental— tiene una estructura asociativa de nudos v nexos, en la
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centivos causaban poco efecto. Un dia fue a un coloquio del LRCD dado por
Charles Perfetti sobre el automatismo de los procesos cognitivos de bajo ni-
vel. El coloquio tuvo lugar en la misma época en que los investigadores esta-
ban empezando a aplicar la ciencia cugmtwa a la lectura. Estos sabian que
la lectura exige la coordinacién y la interaccidn casi instantanea de habilida-
des visuales, lingiiisticas y de alta comprension. También sabian que los limi-
tes de la memoria en funcionamiento se podian evitar si alguna de las habili-
dades era automatica. Un proceso cognitivo es automadtico si no se es consciente
de que el proceso se esta realizando, si se da fuera del control consciente y
s1 requiere la capacidad minima de la memoria en funcionamiento. Los proce-
sos automdticos son rapidos, exactos y casi no requieren esfuerzo.

El automatismo es un fenémeno cognitwo importante que nos perm;te
aprender y ejecutar tareas que sin ¢l serian imposibles. Los procesos automa-
ticos, como los espacios de informacion, nos ayudan a conservar nuestra limi-
tada capamdad de Ia memoria en funcionamiento. Podemos sobreaprender una
habilidad cognitiva hasta el punto de convertirla en casi refleja —automatica—.
Cuando ocurre esto, ya no pensamos en ejecutar esa habilidad; simplemente
la ejecutamos. Este tipo de habilidad ocupa muy poca capacldad de la memo-
ria en funcionamiento, si ocupa alguna. El automatismo nos permite ejecutar
algunas habilidades snbreaprendldas a la vez que otras tareas que exigen un
esfuerzo consciente. Podemos ejecutar una habilidad automatica mientras uti-
lizamos simultineamente la memoria en funcionamiento para hacer otras co-
sas. Las habilidades motrices son ejemplos conocidos de procesos automati-
cas. Cuandu aprendemos golf o tenis, pasamos por una etapa en la que nos
dECImGS que ElEbEl’nDE hacer en C':'I.CI.E. gD].PE DESPUES dﬂ mucha pmctica lﬂs gﬂlpe;s
se vuelven automaticos; esto libera nuestros recursos cngnltlvos para pensar,
o preocuparnos, de los aspectos concretos del juego, como la tactica o la es-
trategia.

Beck aprendié en el coloquio que el reconocimiento de palabras es un
proceso automatico para los lectores hdbiles. Nos cuenta: «Se me encendié
la luz. Lo que yo habia considerado ser una falta de confianza era una falta
de automatismo». Aunque sus estudiantes habian sido bastante precisos en los
ejercicios de palabras, los lectores mas débiles habian sido mas Jentos. Para es-
tos estudiantes, el reconocimiento de palabras no era automatico.

¢Como pueden los psicologos demostrar que el reconocimiento de pala-
bras es automadtico? ;Cémo pueden probar que se da un proceso si los sujetos
experimentales son totalmente inconscientes de ello, como establece la defi-
nicién de automatismo? Si una palabra aparece en la pantalla de un ordena-
dor durante solo 20 mseg un lector habil no puede verla, y si se le pregunta
donde aparecié la palabra sélo puede intuirlo. Asi, el reconocimiento de la
palabra se ha dado en solo 20 mseg. ¢Como lo saben los psicSlogos?

Como otras estructuras de la memoria en funcionamiento, el léxicon —el
diccionario mental— tiene una estructura asociativa de nudos v nexos, en la
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que los nudos son aspectos con significado y los nexos son relaciones de signi-
ficado. El esquema del conocimiento general animal (figura 2.4) ilustra como
una parte del léxicon puede estar organizada. En este tipo de estructura aso-
ciativa de memoria, si se accede a una palabra también se activan las palabras
asociadas con ella en la red asociativa. Asi, s1 después de presentar a un sujeto
la palabra «petirrojo» durante 20 mseg, el experimentador le pide 500 mseg
después que diga cual de otras dos lineas de letras (como «canario» y «camion»)
son palabras, el lector identificara como palabra mucho mas rapido la prime-
ra que la segunda. El lector reacciona asi porque la invisible linea de letras
«petirrojo» activa en el léxicon la palabra «canario» porque estd relacionada,
pero no activa la palabra «camién» porque no tiene ninguna relacion. Parece
ser que en 20 mseg el lector busca inconscientemente en el léxicon el signifi-
cado de «petirrojo». Es decir, se da el acceso léxico. El acceso lexico es el paso
final en el reconocimiento de palabras, por lo que este se da aunque el lector
no sea consciente de ello.

El fendmeno llamado efecto Stroop muestra que el reconocimiento de pa-
labras es como un reflejo; se da fuera del control consciente. Si se nos muestra
la palabra «rojo» escrita con tinta verde y nos preguntan cudl es el nombre
del color de la tinta, nuestro tiempo de reaccion seri mucho mas largo que
lo que tardamos en decir «verde» cuando nos muestran una mancha de color
verde. Incluso con la prictica, los tiempos de reaccién en esta tarea practica-
mente no mejoran. Independientemente de lo mucho que nos esforcemos, el
significado de «rojo» interfiere con el nombre del color, verde. Pruebe usted
a hacerlo y podri sentir por si mismo la interferencia. Asi, el reconocimiento
de palabras se da incluso cuando intentamos eliminarlo.

Aungque es dificil probar que el reconocimiento de palabras no ocupa ape-
nas capacidad en la memoria en funcionamiento, los datos indican que ocupa
muy poca. Utilizando un rastreador ocular, Keith Rayner y sus colegas hicie-
ron un experimento en el que los sujetos leian un texto, y la parte del texto
fijada aparecia durante sélo 50 mseg después de empezar la fijacion; las pala-
bras aparecfan durante un minimo de 50 mseg en una fijacion de 250 mseg
(Rayner y otros 1981; Rayner y Pollatsek 1981). Bajo estas condiciones, la
velocidad de lectura de los sujetos disminuyé sélo un poco, y su patron de
movimientos oculares no fue diferente del patrdn bajo condiciones normales
de lectura. La informacién visual que los lectores obtuvieron de la pagina en
los primeros 50 mseg fue suficiente como para permitir una lectura normal.
Si asumimos que el tiempo de procesamiento es proporcional a las demandas
de procesamiento, se deduce que el reconocimiento de palabras demanda muy
poca capacidad de memoria en funcionamiento —como mucho, solo el 20 %
(50/250 mseg) de las demandas de procesamiento.

Asi, en los lectores hdbiles el reconocimiento de palabras cumple con los
tres criterios necesarios para considerarlo como un proceso automatico.
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Automatismo y el gran debate

¢Que importancia tiene el automatismo (velocidad y precisidn) del reco-
nocimiento de palabras cuando se aprende a leer? ;Cémo contribuye éste al
desarrollo de otras habilidades de lectura? A principios de los afios 80, el gru-
po de investigacion del LRDC formado por Alan Lesgold, Lauren Resnick,
Kathleen Hammond y Mary Curtis, estudié estas cuestiones (véase Lesgold
y otros 1985).

El equipo de investigacién pretendia descubrir el orden en que los nifios
adquieren varias habilidades de lectura. Todo el mundo acepta que la mejora
en el reconocimiento de las palabras se asocia con la mejora en la lectura, pero
¢un mejor reconocimiento de palabras causa una mejor lectura, o el reconoci-
miento de palabras se desarrolla simultineamente con otras habilidades lecto-
ras? Si el reconocimiento de palabras mejorado causa la mejora de otras habi-
lidades lectoras, la mejora del reconocimiento de palabras deberia preceder
a la mejora en las otras habilidades. Asi, la habilidad de reconocimiento de
palabras en los primeros cursos deberia predecir posteriores puntuaciones en
comprension lectora.

El equipo de investigacion estudid a nifios de los grados 1 a 4 durante un
periodo de 4 afios, para valorar el desarrollo de sus habilidades. Los investiga-
dores midieron tanto la velocidad como la precisién del reconocimiento de
palabras haciendo que los nifios pronunciasen palabras tan rapido como pu-
diesen a medida que éstas aparecian una a una en la pantalla del ordenador.
Descubrieron que la precision y la velocidad de los alumnos de primer grado
en esta tarea fue un predictor excelente de sus puntuaciones de comprension
lectora en cuarto grado. También descubrieron que la velocidad del reconoci-
miento de palabras fue un mejor predictor de la posterior comprensién lecto-
ra que la precision sola. Resumiendo: descubrieron que un temprano automa-
tismo del reconocimiento de palabras —velocidad mds precision— precede,
predice, y posiblemente causa la subsecuente mejora en otras habilidades de
lectura. A los estudiantes de Beck que parecian carecer de confianza, en reali-
dad les faltaba el automatismo, por lo que tenian pocas posibilidades de con-
vertirse en lectores expertos.

Los descubrimientos del estudio también tuvieron implicaciones en el «gran
debate» sobre ensefianza de la lectura entre los defensores de la ensefianza f6-
nica y los defensores de la ensefianza de la palabra completa, una discusién
sobre la forma mas eficaz de ensefiar el reconocimiento de palabras (Chall
1983; Beck 1981).

La instruccion fonica plantea que el principio alfabético es fundamental
pam aprender a leer. En las ltnguas alfabéticas, como el inglés y el espariol,
los lectores tienen que asociar signos escritos sin significado (las letras) con
sonidos igualmente sin significado. La palabras con significado aparecen sélo
después de que los lectores hacen las asociaciones simbolo-sonido y combi-
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nan los sonidos. Los defensores de lo fonico plantean que el aprendizaje de
las correctas asociaciones entre letras y sonidos en el nivel de subpalabra per-
mite a los nifios convertirse en lectores productivos. Con ello quieren decir
que los nifios pueden pronunciar palabras nuevas que nunca han visto antes.

La instruccidn de la palabra completa considera que el significado y la
comprension son fundamentales. Afirman que si el propésito de la lectura
es construir significado, y si la primera aparicién del significado se da en el
nivel de la palabra, la ensefianza debe enfatizar ese nivel. Consideran que de-
bemos ensefiar a los nifios nuevas palabras en contextos de historias o cuentos
y hacer que utilicen las palabras repetidamente en frases y otros ejercicios has-
ta que puedan reconocerlas por separado. Los tedricos de la palabra completa
consideran que el hecho de enfatizar la descodificacién fonética en el nivel
de subpalabra que no tiene significado puede convertir a los nifios en «recor-
dadores de palabras» en lugar de en «comprensores de palabras».

El estudio del LRDC trabajé tanto con clases fonicas como con clases de
palabra completa. En las primeras, los profesores evaluaron la capacidad de
reconocimiento de palabras de los nifios en funcidn de la precisiéon. Los nifios
podian tomarse todo el tiempo necesario para vocalizar las palabras indivi-
duales. En las clases fonicas, el 15 % de los nifios progreso en la ensefianza
elemental sin desarrollar habilidades automaticas de reconocimiento de pala-
bras. Sorprendentemente, el 15 % de los nifios de las clases de palabra comple-
ta tuvo el mismo problema. Los dos métodos, como se usaban a principios
de los 80 fueron igual de deficientes en convertir el reconocimiento de pala-
bras en automatico en algunos de los nifios.

En ambos tipos de clases, un considerable porcentaje de los nifios acaba-
ron los primeros cursos con importantes inadecuaciones en las habilidades
de reconocimiento de palabras y con riesgo de posteriores problemas de lec-
tura. La teoria cognitiva sugiere que para comprender un texto, el lector debe
procesar informacion rapidamente a los niveles de palabra, proposicidn, frase,
y texto. Todos los procesos se han de dar dentro de la limitada capacidad de
la memoria en funcionamiento. Si el reconocimiento de palabras no es auto-
matico y consume la mayoria de la capacidad cognitiva del lector, los recursos
de procesamiento que quedan no seran suficientes para el desarrollo y la apli-
cacion de otras habilidades de comprension. Los nifios que no pueden reco-
nocer palabras automaticamente se pueden quedar estancados permanentemente
en el nivel de descodificacidon, y quizas nunca aprendan que el objetivo de
la lectura es construir significado. En el estudio del LRDC, un importante
porcentaje de estudiantes de los dos tipos de clases lelan tan lentamente —en-
tre 50 y 70 palabras por minuto— que no pudieron comprender ni el material
mas facil. Aunque el «gran debate» fue acalorado en su momento, ninguna
de las dos partes presto la suficiente atencién a la importancia del automatis-
mo en el reconocimiento de palabms

El estudio tambien mostro que las diferencias entre los dos grupos de es-
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vel como el reconocimiento de palabras. Actualmente, los resultados del NAEP
indican que la mayoria de los nifios americanos logran los niveles bajos de
la lectura y dominan la descodificacién. A la edad de 13 afios, casi el 100 %
de los estudiantes americanos tiene habilidades de lectura rudimentarias, y el
95 % tiene habilidades basicas (Mullis y Jenkins 1990). Asi, la discusién sobre
como ensefiar el reconocimiento de palabras no trata el principal problema
de la educacion: muy pocos nifios adquieren habilidades de comprensién de
alto nivel. Son capaces de descodificar, pero no pueden comprender ni utili-
zar lo que descodifican —no pueden construir la esencia— Nos tenemos que
centrar en como ensefiar esas habilidades lectoras de alto nivel.
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ensefnanza de un vocabulario rico

Los nifios llegan a la escuela con unas habilidades sofisticadas de compren-
sion del lenguaje y con unos conocimientos gramaticales almacenados que pue-
den aplicar al lenguaje oral. Uno de los aspectos necesarios para que puedan
1&er con fluidez es la construccién de su vocabulario —la expansion de su
. El aprendizaje del vocabulario es un logro cognitivo impresionan-
te, aunque suele pasar desapercibido. Segtin determinadas estimaciones, la media
de estudiantes de primer grado cnmprendcn unas 500 palabras, y la de estu-
diantes de secundaria unas 50.000. Asi, entre el primer grado y la ensefianza
secundaria el nifio debe aprender algcr asi como 11 palabras nuevas por dia.

Aunque memorizamos el significado de algunas palabras, la mayoria las
aprendemos utilizando mientras leemos lo que ya sabemos para deducir del
contexto el significado de las palabras nuevas. Sin embargo, para deducir el
significado de una palabra del contexto, el lector debe conocer el suficiente
vocabulario y tener las habilidades de comprensmn necesarias como para es-
tablecer el contexto. Esto implica que cuanto mis vocabulario conozea pre-




