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INTRODUCCION

Lalecturaexige coordinar unaampliavariedad de actividades, y cadaunade
ellasesen si mismacomplega. Por unaparte, habriaquedistinguir los procesosde
bajo nivel (perceptivosy loslexicales), esdecir, aquellosquellevamosacabo para
asignar unsignificado alaspalaoras; por otra, los procesosdeato nivel (sintacticosy
semanticos), esdecir, aguellos que conjugan estos significados delas pal abraspara
llegar d significado global del texto.

QUE HACEMOSCUANDO LEEMOS

Si se prestaatencion aesto que se acaba de sefialar vemos que nuestratarea
como lectores supone: reconocer lossignos gréficos; atribuir un significado alas
palabras; organizar estos significados en proposi ciones; establecer relacionesentre
esasproposiciones, extraer e significado general, globa queimpregnay organizalos
significadoslocales; asignar ese significado aunacategoria, esdecir, explicarlo bgjo
€l contexto creado durante esalectura; recuperar de nuestramemoriaconocimientos
sobrediferentes aspectos (experienciaes, curriculares, deestructurastextuales, ...);
y ademés, tenemos que hacer todo esto de manera coordinaday estratégicapara
Ilegar alametapropuesta.

¢Cbémo podemosllevar acabo tantaactividad en € tiempo queleemosuntexto?
Emilio Sanchez (1990) loexplicaenfuncidn dedosprincipios. d principiodeinmediatez
y €l modointeractivo en € que estos procesos sellevan acabo.
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El supuesto deinmediatez, quiere decir que cuando leemos, no esperamosa
tener todos los datos posibles para hacernos unaidea del significado, sino que
construimos hipotéticamente ese significado tan pronto como noses posible. En
términos més general es, lacomprens én puede concebirse como un proceso compleo
en el queintervienen: laconstruccion de hipétesis apartir de datos limitados, la
evaluacion delahipétesisseguin esosdatos, laconfirmacion orevison delahipbtesis
inicial. Segun Emilio Sanchez, estadinamicadalugar aerrores, pero esenormemente
adaptativa, y nospermiteser lectoresactivos. El segundo supuesto hacereferenciaa
guetodoslosprocesosimplicadosenlalecturatienen lugar deformainteractiva, es
decir procesamosde formas multanealainformacion que procedede distintosniveles
(perceptivo, lexical, sintéctico, semantico). Un claro g emplo deesto eslo quehacemos
parareconocer € significado de un nuevo término: conjugamoslainformacion que
procededel andlisis perceptivo de suformaortografica (un proceso de bgjo nivel)
coninformacién queprovienede andisisproposiciona (un proceso demayor nivel).
Enrealidad, y segin este mismo autor, € supuesto deinmediatez yaimplicauna
concepcioninteractivade lapuestaen accion de esos procesos.

Pearson, Roehler, Doley Duffy (1992), trasafiosdeinvestigaciones, creentener
constataciones suficientes paraafirmar queloslectores competentes poseen unas
caracteristicas bien definidas. Delamismaforma, Cooper (1990), Solé(1992), y
Sanchez (1993), hacen unadescripcién delas estrategias fundamental es que estén
presentes en |os buenos|ectores antes, durante y después de haber leido un texto.
Anaizando eintegrando lo que gpuntan estosautores, vamosacitar aquellasestrategias
gue ponen en juego losbuenosl ectores:

Decodifican confluidez: tienen claras, interiorizadasy automeatizadaslasnormas
deconversion grafema-fonema, detal maneraqueladecodificacidnnolessuponeun
granesfuerzo.

Utilizan el conocimiento previo paradarle sentido alalectura. Lainformacion
nuevaseaprendey serecuerdameor cuando seintegracon losesgquemas existentes.
L osbuenoslectoresestablecenrel acionessignificativasentrelasexperienciasprevias
y lainformacién que nosaportad texto.

Evalany controlans sevaproduciendo lacomprension durante el proceso de
lalectura. Losbuenos|ectores son mas cuidadosos en su lecturaquelosquenolo
Son: Son més conscientes de como estén leyendoy utilizan diversasestrategiaspara
corregir suserroresdelecturay corrigeny regulanlacomprenson del texto tan pronto
detectague hay problemas. Laevaluaciény laautorregul acion estan presentesalo
largo detodo €l proceso lector.

Corrigen los errores de comprension cuando se dan cuenta de que han
interpretado ma loleido. L osbuenos|ectores saben |o que hay que hacer cuando no
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entienden |o que estén leyendo: releen pal abras o frases, dedican mastiempo ala
misma, vuelven a texto pararesolver cua quier problemade comprens on, consultan
otrasfuentes.

Pueden distinguir aguello que esfundamental delo que esmenosrelevante.
Determinar qué es importante en una lectura es fundamental en el proceso de
comprension. Loslectores determinan lo que esimportante paraellos dependiendo
del propdsito desu lectura.

Congtruyen e significado globd. El buenlector jerarquizay resumed texto una
vez que hareconocido lasideasprincipal es, las secundarias, las complementarias...
Muchosestudios confirman lautilidad deresumir como unaestrategiadeestudioy de
comprensionlectora.

Evalanlacongstenciainternadd contenido queexpresad texto. Esto suponeun
epiritu criticoqueayudaadiferenciar entrelored y loimaginario, lociertoy lofa so.

Elaborany prueban inferencias constantemente, durantey despuésdelalectura
Uno de los hallazgos mas comunes en los investigadores que estudian el proceso
lector esqued hacer inferenciasesesencid paralacomprension (Andersony Pearson,
1984). Larelacion con el texto hade ser activa, hay que predecir, comprobar, y
plantear nuevasprediccioness fueranecesario.

Preguntan sobre lalectura, sobre interrogantes abiertos, sobre aspectos no
resueltos. Que los docentes hagan preguntas como parte de las actividades de
comprensi én esmuy comun, pero en cambio quel osestudiantes sean quienesgeneren
las preguntas, no. Este proceso de generar preguntas estimulalos niveles superiores
dedl conocimiento, llevan anivelesmasprofundosded conocimiento de textoy deeste
modo mejoralacomprensiény € aprendizaje.

L osinvestigadoresrecomiendan que estas estrategias, formen parte esencia del
curriculo delaensefianzadelalectura, paragquelos estudiantes se conviertan en
lectores autdnomos y eficaces capaces de enfrentarse a cualquier texto, lo que
contribuye adotar alosaumnos delosrecursos necesarios paraaprender.

LOSPROCESOSDEL MODELO PASSY LASDIFICULTADESEN
LALECTURA

Al describir que eslo que hace un buen lector cuando resuelve unatareade
lectura, quedaclaralaconceptuali zaci on que se hace en estas paginas de «lal ecturay,
y desde luego guedan tambi én planteadas lavariedad de dificultades que pueden
presentar |os nifios que no leen bien. Ahorasevaaintentar rel acionar todo esto que
hacemos cuando leemos, conlos procesos cognitivosdd modelo PASS (planificacion,
atencion, procesamiento sucesivo, procesamiento simultaneo), pero antesdellevar a
cabo esteandlisis, se considerafundamental exponer, aungque seabrevemente, dicho
model oy lainterrelacion que se establ ece entrel os procesos que lo componen.
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El profesor Dasy su equipo de colaboradores (Naglieri, Kirby, y otros) fueron
publicando desde el afio 1972 hastael afio 1986 unagran cantidad de articulosque
Molinay Arraiz sintetizan en €l libro «Procesosy Estrategias Cognitivasen nifios
deficientesmentales» (1993). Latesisdoctora dequien escribe estearticulo (Garrido,
1996), tuvo como temalavalidacion de este model o tedrico en nifios con dificultades
deaprendizgje, y latraduccidny adaptacion d castellano del programaPREP(PASS
reading enhancement program), disefiado paratrabaar con nifioscon dificultadesde
aprendizaje (Molina, Garrido, Das, 1997).

Das, Naglieri y Kirby (1994) en €l libro «Assessment of cognitive processes.
The PASStheory of inteligence» (no traducido a castellano) reformulan € modelo,
fundamentan cada uno delos procesosincluidos, relacionan esos procesos con el
aprendizaje delas materias curriculares bési cas, introducen untest (DN-CAS) que
evaUadichosprocesos, y plantean aspectosimportantesparalaintervencion apartir
del programaPREP.

Se presentaacontinuacién larepresentacion graficadel modeloy unasintesis
delasrelaciones que se establ ecen entrel os di stintos procesosincluidos:

Gréficol. Modelo PASS
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Como se puede observar en la representacion gréfica, todas las unidades
funcional esestén rel acionadas entre si, lacodificaci on (procesamiento S multaneo y
sucesivo) y laplanificacion interaccionan paraeecutar variosactosy facilitar la
adquisicion del conocimiento, y a mismo tiempo estas altasfunciones dependen de
un estado propio de derta(arousal) paraque puedaexistir aprendizaje.

L osconocimientos previos(conocimiento-base, S hacemosunatraduccionliterd)
influyen en laactuacion eimplicaci on deestos procesos, estainfluenciavienedefinida
end modelo PASS conclaridad, y desded seentiende queactlian como moderadores
dedl procesamiento. Por tanto, un procesamiento efectivo sellevaacabo atravésdela
integraciondelosconocimientosprevios, laplanificacion, laatencion, y € procesamiento
smulténeo y/o sucesivo, y todo ello en funcidn delademandadelatarea

Dado que esos cuatro procesos coghitivos (PA.S.S.) soninteractivos, actlan
coordinados en larealizacion tanto delastareas escolares, como enlastareasdela
vidacotidiana, y estamismacoordinacionimplicaque en a gunastareas, un proceso
particular juegue un papel dominante, 0 que no seanecesario. Esdecir, en el modelo
de procesamiento delainformacién PA.S.S., todoslos componentes actlian deforma
interactivay armonica, y segun seanlas caracteristicasy losrequerimientosde cada
tarea, laparticipaci on de cadaproceso puede tener un peso diferente.

Existe unaestrecharel acion entre planificacidny atencion yaquesenecesitaun
nivel apropiado de atencidn paraquelos planes de accion puedan ser generadosy
utilizados. Pero a mismo tiempo, laplanificacion efectivarequierelainhibicion deun
nivel inapropiado de activacion bioel éctrico. Inhibir selectivamente o facilitar la
activacion esunadelasfunciones masimportantes de laterceraunidad funcional,
asociadacon laplanificacion.

También existeunafuertereacion entrelacodificaciony laplanificacion. Puesto
guetanto lastareasdelavidareal como lastareas escolares pueden ser codificadas
dediferentesmaneras, cOmo manejar lainformacion, como llevarlaacabo, esuna
funcién claradeplanificacion. Lagplicacion del procesamiento S multéneo y/o sucesivo
estarainfluenciadapor esafuncidn g ecutivay ademas por |as anterioresexperiencias
deaprendizaedd sujeto.

A continuacion nos detendremos un poco mas en ladescripcion decadauno de
los procesos citados, y en especial enlas dificultades paralalecturaque pueden
derivar del mal funcionamiento o del uso inadecuado de cua quierade estos procesos.

La atencion y la lectura
La atencion es un proceso mental a partir del cual |a persona atiende
sl ectivamente a gunos estimul oseignoraotros. En este sentido suponelo siguiente:
Ladireccion delaactividad cognitiva; Atencion selectiva; resistenciaaladistraccion;
orientacion delarespuesta; vigilanciay asociadacon laformacionreticulary € tdamo
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Estar atento implicaqueel individuo estden estado de alerta. Este estado de
aertase puede mantener durantecierto periodo detiempoy esselectivo. Tanto desde
las teorias del procesamiento de la informacion como desde las teorias
neuropsi col 6gi cas, estos aspectos delaatencion (estado de d erta, atencion sostenida
y atencion selectiva) han sido muy estudiados. El arousal o estado deaertaesun
prerrequisito parae gprendizgje. Laatencion sosteniday laatencion selectivasonlas
basesdeladiscriminaciony lagenerdizacion.

La atencién es un constructo complejo porque comprende dos clases de
procesos. uno esautomético, no implicaesfuerzo, no se controladeformaconsciente
(arousal); € otro esconsciente, precisaesfuerzoy dependedd sstemadeplanificacion
(atencidn). Al hablar de arousal se hace referenciaaun estado general de aerta,
mientrasqued hablar deatenci dn sehacereferenciaaa go més especifico, se«atiende»
aagoenparticular.

Laatencion (tanto s hablamosdenive dearousal, como de atencidn sostenida,
como deatencion selectiva) esun proceso fundamenta en el gprendizgjeescolar, y en
consecuenciatambiénlafadtade atencidn (en cadaunadelasvariabl escitadas) también
tiene consecuenciasen dicho aprendizagje.

Unadelas denominaciones més comunes delosnifios con problemasdearousa
oatencion ese término de hiperactividad que describelatendenciahaciaunaactividad
motoraexcesivapor parte de a gunosnifios. También lahipoactividad y laansiedad
detests(Kirby y Williams, 1991), son manifestacionesde problemasen rel acion con
el nivel dearousa y atencion. Etastres manifestacionesenrelacion conlaatenciony/
o €l arousal, pueden generar dificultades de aprendizaje, y por supuesto también
dificultadesenlalectura

L os problemas atencionales tendran consecuencias en todos |os procesos
implicados en lalectura, ademas, tal y como hemos anotado en parrafos anteriores
(Douglas, 1980), lamoativacion de estosnifios, fundamenta entareasde aprendizaje
Yy por supuesto entareasdelectura, se puede ver afectada, porque sufren repetidamente
dificultades ante tareas académicasy como consecuencia, su actitud puede ser de
desanimoy renuncia

Ademasdelaimportanciaquetienee proceso atenciona tanto enlosprocesos
debgonivel (procesos perceptivosy lexicales) como enlos procesosdealto nivel
(procesos sintacticosy semanticos) implicadosen lalectura, debemos considerar la
complgjidad que supone el aprendizaje delamismay lanecesidad de que durante
este periodo se cuente con un nivel adecuado de arousal y un proceso atencional
auficente
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El procesamiento sucesivo y la lectura

El procesamiento sucesivo supone la activacion mental a partir de la cual
integramos estimul os en un especifico orden serial: Los estimul os se presentan en
serie; no hay otrarelacion entrel osestimul osquelasucesi on; d resultado suele ocupar
mas espacio en laMCP, aunque si se automatiza se puede reproducir con poco
esfuerzo; d orden esalgofundamenta (aprendizgepasosbaile, nimero deteléfono...);
No son necesariamente estimul osverba esy asociado con lazonafronto-temporal

Luria(1966) y Dasy cols. (1975y 1979) describen el procesamiento sucesivo
como unacategoriade procesamiento cognitivo, y otrosautores han descrito categorias
smilaresaungue han utilizado distintas denominaciones. En e campo delapsicologia
delainteligencia, € procesamiento sucesivo se haestudiado como unahabilidad de
aprendizaje memoristico 0 como unapartedel razonamiento analitico.

Kirby y Williams (1991) sefialan que pueden coexistir diferentes tipos de
dificultades de aprendizaje, y que dificultades de procesamiento sucesivo pueden
derivar en otros problemas, delamismamaneraque otros problemas pueden af ectar
a procesamiento sucesivo. Sevan aexponer acontinuacion losproblemasenrelacion
conlalecturaque se adscriben a procesamiento sucesivo, Estos problemas aparecen
detalladosen €l libro de Kirby y Williams citado (tambi én aparecen adaptados al
castellano en Garrido 1996 y Molina, 1997). Aqui lo que sehaceesintegrarlosen €
model o delecturaexpuesto end primer punto. Lasdificultadesquevamosadescribir,
pueden darse deformaindependiente, pero |o més probable esque interactlen entre
ellasy queno sedenaidadas.

Cuando estosautores (Kirby y Williams) serefieren aladescripcion causal, es
decir, al origen deladificultad que vaasuponer el procesamiento sucesivo enla
lectura, |0 hacen en relacion con tresfactoresfundamental es: Faltade conocimiento
especifico (desonidos, sintaxis.. .); pocahabilidad de retener secuencias (de sonidos,
depdabras...) ; tendenciaaevitar € pensamiento secuencid, anditico (procesamiento
SUCESIVO).

L acodificacion auditivaesfundamental en relacion con lacapacidad quetiene
el nifio parareflexionar, romper y manipular losdistintos segmentosdel lenguaje, no
cabe ningunadudade que nosestamosrefiriendo aun factor claveenrelacion conée
aprendizajey uso delalenguaescrita.

Cuando leemospal abras no conocidas, lasabordamospor laviafonol dgica, lo
guerequierelapuestaen marchadelasnormasde conversion grafema-fonema, y en
consecuenciala«traduccion» de esas palabrasalalenguaoral. Llevar esto acabo
implicaal procesamiento sucesivo. Esdecir, implicamosal procesamiento sucesivo
cuando intentamos dar significado alapalabraatravésdelaviafonol 6gica. Cuando
hay dificultadesen estaformade procesar lainformacion, sehaceevidentelo Sguiente:
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Fatadefamiliaridad con pa abrasy sonidos, fatade conocimientosfonéticos,; dificultad
pararetener secuencias de sonidos; ciertaorientacion haciae acceso al significado
deformaglobal

En consecuencia, os sintomas que observaremos en lalecturade estos nifios
seran: Dificultad enlarepeticion de pa abrasy sonidosdemandados; dificultadenla
descomposicion depdabrasenlassilabas quelascomponen;; dificultad enlaretencion
dd orden delasletras de pal abras del etreadas, perdiday repeticion de segmentosde
sonidos; falta de habilidad de andlisis secuenciado de palabras; dificultad para
decodificar palabras desconociday adivinacién de pal abras por € contexto o por las
primerasletras

Si reflexionamos sobre estas dificultades, y o contrastamaos con o que supone
lalecturay laconsideracion de todos |os procesos que llevamos a cabo cuando
leemos, vemos que | os nifios con problemas en el procesamiento sucesivo, vana
utilizar condificultad laviafonol gica, y observaremosciertatendenciaen ellosd uso
delavialexical. Como consecuenciade esto, hablamos de nifios que:

Tendran dificultades cuando se enfrenten alalecturade pa abraspocofamiliares,
palabras cuya lectura abordan por primeravez, palabras excesivamente largas,
pseudopal abras... es decir, de todas aquellas palabras que requieren el uso dela
reconversion delapalabraen su versiéon oral como paso previo alablsquedadel
ggnificado

Leeran megjor aquellas palabras alas que puedan acceder demaneradirectaal
significado porqueyalastienen dmacenadasen sudiccionariomentd. S nosreferimos
alalecturadetextos, |os abordaran de maneraclaramente diferente en funcién del
porcentaje de pal abras quelesresulten o no familiaresy que puedan o noleer por la
vialexicdl.

Losproblemasen e procesamiento sucesivo afectan d procesamiento sintéctico.
Como descripcion causal Kirby y Williams citan los siguientes problemas. Faltade
familiaridad conlasintaxis, dificultad pararetener secuenciasdepaabrasy orientacion
haciaggnificadosglobales.

En consecuencia, enlalecturade estosnifiossecondtatara: Faltade comprension
delaestructurasintéctica, pocaconcienciasobrelaimportanciadel orden delas
pa abras, dificultades parallevar acabo unalecturaexpresivay erroresa establecer
fragmentossintécticos

Dar significado a las palabras es una actividad necesaria para construir el
significado de un texto, pero esta claro que no es suficiente. Debemos ademéas
establecer lardlacion deesaspa abrasentre s, y graciasal procesamiento sintactico,
end queesfundamenta € procesamiento sucesivo, iremossegmentando cadaoracion
en sus congtituyentesy los ordenaremos de maneraadecuada.
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Con respecto alos problemas en €l procesamiento sucesivo que afectan al
procesamiento semantico, Kirby y Williams, como descripcion causa enrelacion con
lacomprensiony e procesamiento sucesivo citan lossiguientesproblemas. Faltade
familiaridad con €l contexto, dificultad pararetener secuenciasdeideas, orientacion
haciasignificadosglobalesy problemasrel acionados con lafatade comprension de
lasecuenciadelahistoria

El procesamiento semantico requiere la puesta en marcha del sistema de
planificacion, activacion delosconocimientos previos, y procesamiento simultaneo.
Das(2001) afirmaque el aspecto semantico suponelaunion detodaslasideasde
unaoracion y ver larelacion entreellas, y queelloimplicade maneraesencial la
activacion del procesamiento s multaneo.

A pesar de que es evidente laimplicacion fundamental del procesamiento
smultaneo enlacongtruccion delamacroestructuradd texto, € procesamiento sucesivo
puedeinfluir en estaconstruccion, en especia segun € tipo detexto, lacomplejidad
sintacticaqueimpliquey laimportanciaqued desarrollotempora juegueenlahistoria

El Procesamiento Simultaneo y la lectura

El procesamiento simultéaneo supone laactivacion mental apartir delacual
integramos estimul os en grupos: L os estimul os se ven como un todo, cadaestimulo
deberel acionarse conlosdemas, no son necesariamente estimul osno-verbales, estén
asociadoscon lasregionesparietal, occipital y temporal

Laesenciadd procesamiento s multédneo suponegueanteun nimerodeelementos
independientesen lamemoriadetrabajo, se observaralarelacion entreellos. Esta
rel acidnformaraun congtructo nuevo, queseralaintegracion delosd ementosexigentes
por separado. Entendido de estamanera, podriamos observar aspectosreferentesal
procesamiento simultaneo en todas | asteorias sobre cogniciony sobreredizacionde
taress.

No parece necesario en este momento cons derar todas esas posiblesreferencias
a procesamiento Ssmultaneo, pero si d menossevanaincluir las tresmanifestaciones
querefieren Kirby y Williams (1991):

a) Habilidades espacia es, imagenes. Lashabilidadesespaciaesy laformacion
deiméagenes, tienen un pape importante en a gunasactividadesescolares. Mateméticas,
resolucién de problemas son gjemplosclaros, donde € nifio necesitaconstruir una
representaci on fisicao mental delasituacion del problema También soncrucideslas
habilidades espacial es en geometria, en historia (especia mente actividades que se
requieran mapasy diagramas). En el aprendizaje del lenguaje (vocabulario) y en
actividadesdelectura, visualizar |os acontecimientosincrementan €l recuerdoy la
comprension. Lalecturade palabras conocidas (esdecir, € reconocimiento globa de
lapaabra) atravésdelavialexical, implicatambién este procesamiento.
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b) Procesamiento semantico. No hay dudade quetareasverba esquerequieren
larelacion ointegraci on de partes deinformaci dnimplican procesamiento S multaneo.
Cuando unnifioingpeccionaunalistade pa abrasy lascategorizaverba mente, cuando
contesta a preguntas como «¢en qué se parecen un lapiz y un vaso de cerveza?»,
cuando redizatareasde comprension demateria verbal (oido oleido), estautilizando
€l procesamiento s multaneo en suresolucion, y sontareasqueimplican gran nimero
de conexiones seméanticasy de relaciones que hay que establecer.

c)Razonamiento. Este tercer aspecto, se refiere a tareas que implican
razonamiento, y se puede observar tanto en tareas espaciales como semanticas.

El razonamiento puede ser inductivo (Pellegrino, 1985) y deductivo (Johnson-
Laird, Oenlalecturarapidade palabrasfamiliaresy dificultad paradar significado
directo alaspalabras(dedecir, ene usodelavialexical)

Como podemos observar, y si reflexionamos sobre estas dificultades
contrasténdol o con lo que suponelalectura, vemosquelosnifios con problemasen €
procesamiento S multaneo, van autilizar condificultad lavialexica, y por lotanto, en
sulectura, mostraran preferenciapor € uso delaviafonol 6gica

Como consecuenciade esto, hablamos de nifios que cuando lean, tanto s las
palabrasson o no familiares, lasabordan delamismaforma, utilizandolasnormasde
conversion grafema-fonemaparaconvertir lapa abraescritaensuversonord, y una
vez que hayan hecho esto, buscan € significado en @ codigo auditivo.

Si nosreferimosalalecturadetextos, el uso exclusivo delaviafonoldgica
supone, gue tanto si estos estan formados por palabras de uso frecuente como
infrecuente, |osabordan de manerasemejante, y no se aprovechan delaventgaque
suponee llevar acabo un acceso directo a significado delapalabra.

Si tenemos en cuenta que un lector eficaz es habil tanto en el uso delavia
fonoldgicacomoend uso delavialexicd, y quemuestraciertapreferenciapor € uso
deestaultima, alagque acude en cuanto yase haencontrado algunavez (dependera
del lector que sea mas 0 menos veces) con esa pal abra escrita, problemas en €l
procesami ento s multaneo tiene consecuenciasimportantesen lalecturade pal abras.

Problemas en el procesamiento simultaneo que afectan al procesamiento
sintactico. Lalecturasuponetambiénlaconstruccidn de proposiciones. ladescripcion
causd dedificultadesen esteagpecto hacereferenciaaloSguiente: Fatadefamiliaridad
con palabras, conceptos o contexto, faltade habilidad parapercibir conexiones,
relaciones y fatade orientacion haciasignificados (concretos y/o obstractos).

Como consecuenciadetodo esto, es evidente que se generaran dificultadesen
lacomprension delasfrases.

Problemas en el procesamiento simultaneo que afectan al procesamiento
seméantico. Kirby y Williams, como descripcion causal en relacion conlacomprension
y € procesamiento simultaneo citan lossiguientes problemas. Faltadefamiliaridad
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con conceptos o contextos; faltade habilidad parapercibir o entender conexiones,
relaciones, y enespecid paragenerar inferencias; orientacion hacianivelessuperficides
decomprensiény fatadeinterpretacion, ausenciadeinferencias, de el aboracion.

Estos problemas generan dificultadesen lainterpretacion del significado delos
textos (por gemplo ala hora de seleccionar las ideas principales, construir la
macroestructura,...)

Ya se ha sefidlado (al hacer referencia al procesamiento sucesivo), que el
procesamiento semantico requierelapuestaen marchadel sstemadeplanificacion, la
activacion delosconocimientosprevios, y € procesamiento ssmultaneo. Dasafirma
gued procesamiento semantico enlalectura, requierelaunién detodaslasideasde
unaoracién y ver larelacion entredllas, y que ello supone de maneraesencia la
activacion del procesamiento simultaneo. Ademés enlaexposicion hechaen este
mismo apartado, a hablar del procesamiento semantico, también quedaclarala
implicacion del procesamiento simultaneo enlacomprension lectora

No hay ningunadudade queelaborar lamacroestructurasuponerelacionar los
significadosparcialesentres, esdecir, a construirla«no solo conseguimosquelas
ideas serelacionen unaa unaentre s (microestructura), sino que alaveztodas
ellas se integren en una idea que proporciona un sentido y coherencia global.
Estas ideas globales constituyen la macroestructura del texto. De la misma
manera, lasideas global es de diversos parrafos pueden ser condensadas en un
idea aun masglobal que proporcione una coherenciaglobal atodas, ...» (Emilio
Sanchez, 1996, pag. 521-522). En estadescripcidn, también quedaclaralaimplicacion
del procesamiento simultaneo enlacomprension lectora.

La Planificacion y la lectura

Laplanificacion esun proceso mental apartir del cual lapersonadetermina,
seleccionay utilizaresol ucioneseficacesenlosproblemas, [o queimplicasu presencia
enlassguientesfunciones: Resolucion de problemas, formaci én de representaciones
mentales, control delosimpulsos, control del procesamiento, recuperacion delos
conocimientosy activacion selectivadel [6bulofrontal

Planificar estodo aquello que hace quetanto lacognicidn como laconductasea
activay estratégica, en lugar de pasiva. Estambién aquello que hacefaltaparala
resolucion deun problemao unatareaparalagque no setieneunarespuestadisponible.
Se requiere ser activo, actuar estratégicamente porque se presenta demasiada
informacion, porque hay di stintas opciones de procesamientoy por lo tanto seprecisa
unatomade decisiones.

El sstemade planificacion esresponsabl e delaconstruccion, gecuciony control
de los planes de procesamiento. Un plan que esta bien establecido, se admacena
probablemente en lamemoriaalargo plazo y funcionadeformaautomética, detal
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maneraque paraejecutarlo hace faltapoca planificacion. Pero, esemismo plan, en
unafaseanterior enlaque aln no estaba automati zado, requeriaun mayor grado de
planificacion.

Kirby y Ashman (1982, 1984) dividen lasfuncionesdd sistemade planificacion
entresniveles: atencidn salectiva, estrategiasy metacognicion.

Nivel deatencion selectiva: Esel resultado delainteraccion delostressistemas
cognitivos (atencion, procesamiento -sucesivo y simultédneo- y planificacion),
epecidmentedelossstemasde atencidny planificacion. Laatencion selectivapuede
depender del sistemadeatenciony del sistemade planificacion. En €l primer caso,
estaatencién selectivafuncionade formaautomética, mientras que en e segundo
requiere esfuerzo, esvoluntaria

Nivel deedtrategias. Estenivel hacereferenciaalacapacidad de usar un plan
especifico pararesolver un problema

Nivel de metacognicion: Este término hacomenzado apopularizarse en la
décadadelos80. Serefierea conocimiento sobre cualquier nivel de procesamiento
cognitivo (Garner, 1989; Lawson, 1980y 1984; Wong, 1986). Eslacognicién sobre
lacognicidn, el grado de conciencia que se posee sobre | os distintos caminos de
aproximacion alastareas, sobre el procesamiento de lainformacion y sobre los
procesosde control orientadoshaciad logro. Engenera, lametacognicién sevalora
enstuacionesdeentrevisaen lasque sepreguntaa sujeto como resolveriaunatarea
€en concretoy porque.

Enfunciondelo expuesto a hablar delossi stemasdeatenciony procesamiento
(sucesivo y simultaneo), vemos que se subrayalacreenciade que muchos delos
problemas en esos s stemas son o pueden ser problemas de planificacion, o d menos
guelamgor maneraderesolverlosseriaatravésdd sistemadeplanificacion. Esmés,
esosdosssemasyaexpuestos, snlaactuaciony lainfluenciadd sstemadeplanificacion
Serian pasivos, no estratégicos.

Muchosdelosnifios con dificultades de aprendizaje, seenfrentan alastareas
escolares de manerano estratégica, pasivamente, y estaconcepcion hallevado a
estudiar la planificacion centrandose, tanto en su conceptualizacion como en el
diagndsticoy tratamiento. Este énfasisdedicado a sistemade planificacion, destaca
laideade quelasactuacionesdelosnifios no dependen tnicamente de sushabilidades,
sino también del uso quehacendeéellas.

Esdecir, hay dificultades de aprendizaje que se pueden asociar con problemas
de atencion o de procesamiento (simultdneo y/o sucesivo), pero también hay
dificultades de aprendizaje que pueden surgir en un nivel superior, debidosalafata
decontrol de esossistemas (atencidny procesamiento). Cuando hay dificultadesen
este control estamos hablando de dificultades de planificacion. Esto nosvuelvea
destacar lainterrel acion delostres sistemas.
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A continuacion vamosaexponer lasdificultades que se pueden generar enla
lecturay quetendrian €l origen enlosproblemasde planificacion. Kirby y Williams
(1991, pp. 218-219) hacen referenciaacuatro tipos de problemasenrelacion conla
planificacion:

El primer tipo de problemaesencialmente hacereferenciaalaausenciadeplan,
(estaexpresion no es correctadesde un punto de vistatécnico, yaquesiemprequese
procesalainformacion se hace bajo algun plan, incluso s este es extremadamente
pasivo o estamal dirigido). Estetipo de problemas se puede observar tanto en niveles
cognitivossmples(identificaci on de pa doras) como en nivel escompl g os(comprension
de péarrafos con ato grado de dificultad). Como € plan actta también sobre €l
procesamiento Simultaneo o sucesivo, laausenciade un plan adecuado estambiénun
problemade procesamiento.

El segundotipo de problemahacereferenciaalautilizaci on deun plan equivocado.
Por g empl o, esbastante comin en algunosnifiosen las primerasfasesdelecturaque
crean quee proposito deleer seaidentificar y decodificar correctamentelaspaldoras,
y se ocupan poco delacomprensién del parrafo.

El tercer tipo de problemashacereferenciaaerroresen lasecuenciacion delos
pasos que forman un plan. Un plan estaformado por una serie de pasos, estos pasos
generamente estan interrel acionados. Es necesario mantener € orden secuencia s
No queremosomitir o repetir operacionescruciales.

El cuartotipo de problemas hacereferenciaaladificultad o imposibilidad de
cambiar un plan como respuestaalo que hasucedido, especia menteen relacion con
Situacionesde resol ucion de problemas paral os que no hay un plan obvio disponible.
En estoscasoshay queformular un plan hipotético, llevarlo acabo durante untiempo
y evaluar como estéfuncionando. S sejuzgainadecuado, total o parcid mente, habria
gueretroceder y empezar de nuevo o cambiar laparte afectada. Este aspecto de
laplanificacion requiererevisiony eval uacion constante en relacion con e objetivo
delatarea

Si estoesasi, cuando faten estrategiasaternativas, o lasdisponibles sean poco
flexibles, 0 se carezcade estrategias de eval uacion, habradificultades paraactivar
estrategias deidentificacion de pal abrasen relacion con latarea, paraemplear una2?
o Fedtrategiaparalaidentificacion depalabrass laprimerahafallado, y engeneral
repeticion de errores (si no se es consciente de ellos no se corrigen) en palabras
leidas de nuevo.

Pero en dondelaimplicacién delaplanificacion esevidentey fundamental esen
lacomprensionlectora. Laausenciadeorientacion hacialaextraccion designificados,
lafaltade estrategias especificas, € uso de estrategiasinadecuadas, laausenciade
procesos de evaluacion, van aoriginar dificultadesen lossiguientes aspectosdela
lectura: Dificultad enlacomprensién defrases, ausenciade correccién defrasesmal
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interpretadas, dificultad en extraer laideaprincipd (implicitao explicita) deun parafo
, ho utilizacidn o mal uso de apoyos metodol Ggi cos (organi zadores, esquemas, mapas
conceptuales...), ausenciade correccion de errores deinterpretacion (hay que ser
consciente deellosparainiciar un proceso de correccion)

S tenemosen cuenta(Palincsar y Braun, 1986) qued lector competente debe
entender que el objetivo delalecturaesconstruir el significado, debe activar sus
conocimientosprevios, centrar laatencion enlasideasrelevantes, evauar € sgnificado
construido en funcién de la consistencia interna, su compatibilidad con los
conocimientosprevios..., supervisar todolo anterior; esevidentelaimplicaciondela
planificaciontal y como laentiendeny ladescriben losautoresdel modelo PASS. S
andizamoshbien cadaunadelasactividades sefid adas por Paincsar y Braun, podemos
observar la estrecharelacion que hay entre dichas actividades y la delimitacion
conceptual quehace Das (1998, p. 58) d referirsealaplanificaci n como «un proceso
autoorganizado Yy reflexivo del que la persona es consciente... y que requiere
motivacién y capacidades metacognitivas»

LAINTERVENCION EDUCATIVA DESDE EL MODEL O PASS: EL
PROGRAMA PREP (PROCESS- BASED READING ENHANCEMENT
PROGRAMME)

Yase havisto que seguin este model 0, en e procesamiento delainformacion
subyacen cuatro procesosbés cos: atenci on, procesamiento Smultaneo, procesamiento
sucesivoy planificacion, y € aprendizaje es el resultado, entre otras variables (por
g emplolosconocimientos previos), delacompetenciaen dichosprocesos, esdecir,
del uso que se hace delosmismos. Desde este planteami ento tedrico, seasume que
lasdificultadesde gprendizg e del osnifios «pueden modificarse, disminuirsey mgorarse
s nosayudamos con unaadecuada estimul acién cognitiva» (Dasy otros, 2001, p.
94). Para€llo, losautoresdel modelo PASShan elaborado el PREP, un programade
estimul acion cognitiva, paranifios con dificultadesdelectura.

Descripcién del programa PREP. El programa consta de 10 tipos de
actividades, delasque 6 estén orientadasamejorar € procesamiento sucesivoy las
4restantesalameorade procesamiento S multaneo. No obstante, pareceimportante
destacar queenlasUltimasrevisiones!levadasacabo por € profesor Dasy su equipo,
|astareas denominadas «Rel aci 0n entre Partes», aparecen rel evantes en ambostipos
de procesamiento. En estostipos de actividades hay tresnivelesdedificultad y dos
seriesparaelas.

Laatenciony laplanificacion no secitan entrelas actividades, porque son dos
procesosque deben estar presentesen laredizacidn decudquier tarea. Esfundamental
sefidar queno setratade que e mediador «ensefie» estrategiasal nifio, snodequele
estimul e para que seaconsciente de sus propias estrategias.
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L asactividades que componen € programason lassiguientes.

DeProcesamiento Sucesivo: Relaci on entre partes (sucesivo/s multaneo), Union
de figuras , Secuenciacién memorizada de matrices , Conexién de letras ,
Secuenciacion memorizadade elementos, Recuerdo de matrices

DeProcesamiento Simultaneo: Verificaci on desgnificados, Seguimientodepistas,
Construcci6n de estructurasy asociacion de estructuras

Edtasactividades estan disefiadas paraayudar alosnifiosadesarrollar estrategias
deprocesamiento simultaneoy sucesivo, y amejorar los procesosde planificaciony
atencion. También tienen como propdsito mejorar las estrategias que estdn enlabase
delalectura

Cadauna de estas actividades esta compuesta por dos componentes: tareas
global es(disefiadas parafavorecer, fomentar, promover,... € desarrollo deestrategias
de procesamiento smultaneoy sucesivo atravésdetareas con contenidosfamiliares,
gue suponen conocimientosexperienciales,...) y tareas puente (disefiadas paratratar
de extender €l uso de esas estrategias atareas de contenido académico, por lo que
implican decodificacion de pa abras, comprension lectora...)

Esimportante sefid ar también en esteresumen lasfases del proceso mediador
y € procedimiento aseguir.

Fases del proceso mediador: Antes de que € nifio resuelva la tarea no se
consideraadecuado orientarle haciaestrategias concretas, S € nifio sebloquea, olas
estrategias que pone en juego no lellevan alaresolucion de latarea, habria que
orientarle. Dependiendo delaayudaque precise, € nifio puederesolver latareaen
tresfases.

Primerafase: El nifio recibe unaclaraexplicacion delo que hay quehacer, pero
no de como hacerlo. Setratade permitir y/ofacilitar laadquisicion de estrategiasa
travésdelapropiaexperiencia

Segundafase: Si d nifio noredizacon éxito latarea, seledad item denuevo,
y seleguiaen suresolucion, teniendo presente que €l objetivo que se persiguees
ayudar al nifio desarrollar sus propias estrategias, no proporcionarselas. Laserie
paraeladelastareasesUtil paracomprobar s hahabido transferencia.

Tercerafase: Si todaviano haresueltolatarea, sefacilitalarespuestacorrecta.

Antesdedar laexplicacion delasestrategiasutilizadas, sedalaoportunidad a
nifio (o nifios) deexplicar e camino seguido por & mediador. Laserieparaeadelas
tareas servirdparacomprobar s hahabido transferencia

Procedimiento aseguir: Despuésderecibir lainstruccidn, € nifio deberepetirla
con sus palabras, nosaseguramosde quee nifio hacomprendido las caracteristicas
decadatareay tiene claralademandaque sele hahecho, sefavorecelareflexion,
ciertonivel deplanificacion, seinhibelaconductaimpulsiva
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Realizadalatarea, se establece un periodo dereflexion através de preguntas
sobrelasestrategias usadas. Laintencion esayudar a nifio aser masconscientede
lasposiblesestrategiasy areconocerlasen e uso. No hay queimponer a nifioel uso
deunadeterminada estrategiade resolucion del problema

Seintentaque d nifio meorelahabilidad pararecordar y procesar lainformacion,
se incide en los procesos cognitivos, en la aplicacién de estos procesos a tareas
académicas y enlaconcienciay control de su propiaformaderesolver lastareas
(esdecir, end conocimiento metacognitivo)

Es un programa de intervenciéon que integra las aportaciones de las
distintas fases de la psicologia cognitiva. En los primeros afios de larevolucion
cognitivase cons derabaquelasdestrezasgeneradesy lashabilidadesderazonamiento
podian congtituir € nlcleo delainteligenciahumana. Enladécadadelos setenta, se
comenzo apensar quelaexperienciay € conoci miento especifico enunamateriaeran
laclave delaconductainteligente. Al comienzo de la década de los ochenta, se
destact & hecho de que habia personas («princi piantesinteligentes») que aprendian
materias nuevasy resolvian problemas desconocidos al margen delacantidad de
conoci mientos especificos que poseyeran. L os princi piantesinteligentes control aban
Yy supervisaban sus propios procesos de pensamientoy s eranecesario, hacian uso
dehabilidadesy estrategiasgeneraes.

L 6gicamente, los programas e investigaci ones que derivan delaperspectiva
cognitiva, fueron variando paral e amente a estos presupuestos tedri cos expuestos.

A findesdelos sesenta, |os programas cognitivos sugerian que las habilidades
generaleseran fundamental es paralaconductainteligente. Se considerabaques se
podian identificar y ensefiar |as habilidades generales, mejorarialaconductade
resol uci én de problemas tanto en situaci ones escolares como en situacionesdela
vidadiaria

A mediadosdeladécadadelos setenta, muchos cientificos cognitivosllegaron
alaconclus6ndequeenlabasedelaintdigenciay |lapericiaestaban|osconocimientos
especificosy los métodos especi a es parasituaci ones 0 &mbitos determinados.

Lasinvestigacionesque surgen apartir deladécadadelosochentasugieren que
el conocimiento'y las habilidades especifi cas sobre determinadas &reas son necesarias
paraunaejecuci on adecuada, pero que pueden no ser suficiente. «Enlaintdigenciay
lag ecucion perfectahay mucho méasquee conocimiento en algunas areas». (Bruer,
1995, 1979). A partir de aqui comienzan aprestar atencion aun nuevo el emento, la
metacognicidn, esdecir, alahabilidad parapensar sobreel pensamiento, paratener
concienciade gue uno mismo es capaz de solucionar problemasy parasupervisary
controlar os propios procesos mental es. Lasinvestigaciones|levadas acabo sobre
metacognicion (Bransford y otros, 1986; Bransfordy Stein, 1984; Steiny otros,
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1982y Markman, 1985) gpoyan como conclusion quelo quediferenciaal osagprendices
fuertesdelos débilesentodas|asedades, eslahabilidad paraaplicar lametacognicion.

A partir deaqui, € interésdelapsicologiacognitivairahacialaensefianzade
destrezas metacognitivas. Unaformaeficaz delograr este objetivo es utilizar las
Stuacionesde gprendizajegrupa (Bruer, 1995), dondelosaumnosy losmediadores
pueden dialogar sobre su aprendizaje y sobre las soluciones de cada uno alos
problemas. Esos dialogos, correctamente guiados, permitirdn compartir €l
razonamiento, laplanificaciony laverificacion detd forma, quelosnifiosempezaran
aver |os procesos cognitivosen accion y aentender como pueden supervisarlos.

Como consecuenciade este planteamiento, losproblemasy fracasos obtenidos
con la ensefianza de habilidades general es se comienzan a considerar mas como
resultado delaformaen que se ensefiaron que como resultado delainutilidad delos
mismoas, yaque habriaqueincidir también en cuando utilizarlasy sepiensaquequizés
sesobrevaoré lahabilidad delosnifios paralageneralizacion.

Bruer, describelo quelaintegracién de esasfasesimplicaen laeducaciony €
agprendizgedelasiguienteforma

«Se deberia combinar el aprendizaje de materias especificas con el
aprendizaje de habilidades de pensamiento generales, asegurando al mismo
tiempo que los nifios aprendan a supervisar y controlar su propio pensamientoy
aprendizaje». (Bruer, 1995, p.64)

Despuésdereflexionar sobrelaevolucion quelapsi cologiacognitivahallevado
acabo enlosultimos cuarentaafios, consideroimportanteandizar € programaPREP
baj 0 estos presupuestos.

Lapsicologiacognitiva, d plantear € temadelaintervencion educativa, hapasado
por variasfases. Hemosvisto como en unaprimeraetapase pensd que paraincidir en
laconductainteligente, habiaque entrenar alosnifiosen estrategiasy conocimientos
generales. En una segunda etapa, y después de |os pocos éxitos logrados con €l
planteamiento anterior, sehabl 6 delaimportanciaquetenian | osconocimientosfécticos
y lasestrategiasespecificasenlaresolucion detareasy problemas. Por Gltimo afiadieron
asusplanteamientosel poder delametacognicion enlaregulaciony supervisionde
laspropias habilidades cognitivas, y € poder que esto teniaen laresolucion detaress.

El programaPREP, que en un principio estabaformado por tareasglobales, en
su concepci n definitiva estacompuesto por tareas globaesy tareaspuente. Deesta
maneraseincide enlaaplicacion de habilidadesy estrategiasalaresolucion detareas
mésgenerd es (tareasgloba es) y mésespecificas(tareas puente). Tambiénlaconciencia
metacognitivaesalgo fundamenta dentro del programaPREP. Losnifios, previoala
realizacion delastareas, tienen que explicar con suspalabrasquéesloqueselesha
pedido hacer. Si hay algunareglaaseguir o a gunas condiciones con las que tengan
gue cumplir, selespide quelasexpliguen. De estamaneraseincide enlaatencion
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selectivay enlaplanificacion. Despuésdelaredizaciondelatarea, seinssteenla
capacidad criticadelapropiaresolucion del problema, atravésdeundialogo en el
gue se exponen |os pasos seguidos, ventagjasy desventajas de su actuacion, otras
posiblesformasderedizacion..., detal maneraque secompartee razonamiento, la
supervision deestrategias, € control del proceso seguido... enestedidogo, seproduce
un intercambio enriquecedor, tanto paralos nifios como parael mediador.

Sugerencias para el mediador

En este model o de intervencién, el papel del mediador esfundamental. Mi
experienciacon d programafuevital, y lafuncion partici pativaque susfundamentos
tedricos me proporcionabamuy enriquecedora. Debido aesto, voy acometer el
atrevimiento de sugerir algunos principiosy reflexiones (que vuel ven ami cuando doy
vueltasaese concepto, y sobretodo cuando |as sesiones compartidas con losnifios
seagitan en mi cabeza), que creo que pueden resultar de ciertautilidad paraquienes
decidan «sumergirse» en estemodel o:

Es conveniente estudiar lafundamentacion tedricadel modelo PASS, lo que
cadaproceso supone en el procesamiento delainformacion, y laintegracion delos
mismos. También esfundamental tener claralarelacion de cadaproceso con los
contenidos curriculares y las dificultades que pueden surgir en funcion del mal
funcionamiento de alguno/osde dllos. Reflexionar sobre como se compensaran esas
dificultadessi € nifio seapoyaen|osprocesosenlosque esmashabil.

Es necesario dedicar un tiempo al Programa antes de ponerlo en practica:
reflexionar sobre |os pilares tedricos en l0s que se sustenta, analizar las tareas,
familiarizarse con lacantidad de material que hay que manegjar, tener claro qué se
quiereconseguiry por qué, estudiar bien el papel que sevaadesempefiar, € porqué
y & cdmo del procedimiento aseguir.

Habriaquerevisar laconcepcion ddl aprendizaje de Vigotsky. Esimportante
tener muy claro quéeslazonadedesarrollo préximoy por quéesfundamental en el
aprendizaje. También los conceptos de internalizacion y de mediacion son
fundamentaesparatrabajar con lastareasdel PREP.

Hay quededicar tiempo a estudio einteriorizacién delaconcepcién quedesde
estemodel o setienedelaplanificacion: planificar estodo aguello que hace quetanto
lacognicidn como laconductaseaactivay estratégica, enlugar depasiva. Estambién
aquello que hacefataparalaresolucion de un problemao unatareaparalaqueno se
tieneunarespuestadisponible. Paraello serequiereser activo, actuar estratégicamente
(porque se puede presentar demasi adainformacion, porque hay distintas opciones
de procesamiento, porque se precisaunatomade decisiones...). Esto no se puede
ensefiar, @ nifiolotieneque aprender atravésdelaexperiencia. Nuestratareaconsiste
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en facilitar lasituacion en laque se hagaexplicitolo qué esimplicito, quevea
abi ertamente suformade hacer lascosasy laformaen quelashacen losotros, que
secompartael razonamientoy lareflexion sobrelos caminos seguidosy losotros
caminosposibles, enirletransfiriendo € rol critico sobre suformade hacer |ascosas.

Laresolucion deun problema, requiere: Seleccion delosdatosrelevantesentre
lainformacién presentada, sel eccion de conocimiento previo relevante, seleccionde
las operaciones necesarias para actuar tanto sobre las datos como sobre €l
conocimiento previo relevante, creacion de operaciones nuevas, en general,
combinando y redefiniendo las anteriores, observacion y evaluacion de esas
operaciones, analisisdel proceso seguidoy € resultado alcanzado y reflexion sobres
seharesudtod problemadeorigen, oS habriaqueir mésadlaointentarlo nuevamente

Nuestratareaesayudarle aadquirir cadadiaunamayor concienciadetodos
es0s pasos, de cuando comoy porquélosrealiza, y delarelacion que esotienecon
lademandadelatareay €l objetivo que persigue.

Esconvenienterevisar y tener presenteel concepto de «transferencia, recordar
gue los principios se pueden transferir, las habilidades no. Latransferenciadeun
principio sepuedefacilitar 0lo S estesehaadquirido atravésdelapropiaexperiencia
Este aprendizaje se adquiere en interaccion, y en este sentido decimos que €l
aprendizaj e es mediado, requiere representacion interna, el aprendizaj e debe ser
interiorizado

Esaconsg able conocer previamentelosrequisitosindispensabl es que pueden
contribuir aquelaexperienciade aprendizaje mediado seaeficaz.

Dichosrequigtos, segin Feuersteiny cols., sonlossiguientes: Intenciondidady
reciprocidad, Trascendencia, Significado, Competencia, Regulaciony control dela
conducta, Participacion activay conductacompartida, Individuaizaciony diferenciacion
psicol 6gica, Mediacion delabusqueda, planificaciony logro delosobjetivosdela
conducta, Mediacién del cambio: busquedadelanovedady compleidad, Mediacion
del conocimiento delamodificabilidady del cambio (todosestosrequisitosse pueden
estudiar en Prieto, 1989, pp. 36-66: Modificabilidad cognitivay PEI).

Hay quereconocer d vaor delainteraccidn, hay que ser interactivo: interaccion
y colaboracion son aspectosbasicosdel aprendizaje

Esimportantetener concienciade quelosprincipiosy lasestrategiasvan aser
un descubrimiento y unaconstruccion quevaallevar acabo € nifio. Para queeso
suceda, debemosincidir en el establecimiento de conexiones, de nexos, entre el
gprendizgeingtrucciona y/o académicoy € gprendizaje espontaneo y/o experiencial.
Parafacilitar lainduccion, hay quetrabajar |os procesos con tareas globales (que
parten de conoci mientosexperienciales) y con tareas puente (queimplican contenidos
curricularesespecificos).
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Por dltimo, quiero recalcar lo siguiente: el papel del mediador esfacilitar el
descubrimiento de cua quier estrategiaqueresulteeficaz, deta maneraquee nifiose
veaimplicado en lablsgueday descubrimiento del camino queresuelvelatarea, y
guereflexionesobreesey otrosposiblescaminos. Estamoshablando deun gprendizae
basado enlaexperiencia, € nifio descubrey desarrollasus propiasformasde mangar
lastareas. En este gprendizgjeinductivo lasreglasno se dan, sino que se descubren,
los nifios generan estrategiasy construyen principios, y el mediador facilitaesta
construccién trabajando junto aél, en un proceso sociocultural en el gueintentan
entenderse mutuamente.

Lasdificultadesdelecturay el programa PREP. Suincidenciaenlosperfiles

lectores

Das (1998), a explicar lo que € programa proporciona a los nifios con
dificultadesdelectura, hacereferenciaalo siguiente: Alternativasalosnifiosqueno
son capacesde utilizar muy bien susprocesos, experienciay practicaalosnifiosque
no han desarrollado uno 0 Mas procesos, entrenami ento especifico paraquereconozcan
s el camino elegido pararesolver latarea, esel masadecuado.

Vamosaintentar delimitar losefectosdel PREPenlasdificultadesdelectura, y
en especia intentaremosentender porqueé.

Yahemos visto que por dificultades de |ectura podemos hacer referenciaa
Stuacionesclaramente diferentes. aun nifio quetienedificultades paradecodificar y
utilizar lasnormasde conversin grafema-fonema; aotro que slo necesitamastiempo
y esfuerzo del necesario parallevar acabo esatarea, porqueesasreglasnolastiene
interiorizadasy automatizadas; a al guien que decodificacon solturapero que no
comprende lo que lee, ademas esto ocurre asi en un nifio porque carece de
Conoci mientos previos, en otro porque no pone en juego laautoconciencia...

Das(2001), enrelacion con las dificultades delectura, hablade dos perfiles:
uno de ellos se g ustaaun grupo poco numeroso, que estariaformado por nifios que
tienen dificultades en lacodificacion fonol 6gica (se refiere aellos como nifios con
dificultadesdidéxicas), € otro, serefiere aun grupo de nifios mas numeroso, que
presenta dificultades menos especificasy que pueden fracasar también en otros
aprendizajes escolaresque no impliquen en gran medidalalectura. Losnifiosdelos
dos grupos se asemejan en que no leen como cabe esperar de su curso escolar.
Ambos grupos se pueden beneficiar del programa PREP, y en €l libro citado hay
numerosasinvestigacionesqueasi 10 ava an (también se pueden consultar losresultados
obtenidoscond programaPREP desdelos primerosestudios piloto en Garrido, 1996).

Yahaquedado establecidaen € apartado anterior, larelacion entrelasdificultades
enlalecturay los procesosdel model o PASS (los nifios que no comprenden |o que
leen, tendran problemas en especial en € procesamiento sintéctico y semantico, que
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implicanfundamentalmentea procesamiento smultaneoy alaplanificacion, losque
tienen dificultadesen ladecodificaciony € uso delaviafonol égica, hacenunma uso
ddl procesamiento sucesivo...etc). Veamosahorad € programaseutilizaen cudquier
caso, s seutilizadelamismamanera, y S € beneficio eso no generd. No obstante,
s reamente proporcional o que su autor sefida (alternativasalosnifios queno son
capacesde utilizar muy bien susprocesos, experienciay practicaalosnifiosqueno
han desarrollado uno 0 mas procesosy entrenami ento especifico paragquereconozcan
s e camino elegido pararesolver latarea, esel mésadecuado), resultadificil pensar
queagun nifio con problemas delectura, sean estas|as que sean, no sebeneficiede
miSMo.

Con respecto alaintervencion con € PREP en nifios con dificultades no
especificasdelectura (dificultades que reciben distintas denominaciones. generales,
globales, no selectivas, retraso lector, adaptativas...), me pareceimportante sefialar
guelaexperienciagqueyo tengo con este programaen nifioscon dificultadesdelectura,
se limita a este tipo de problemas. Todos los nifios de las diferentes muestras
presentaban un evidente retraso lector (enfuncién dd criterio desus profesores),y a
todosseleshizoen € pretest unaval oracién delos procesos cognitivosdel modelo
PASS, y delas dificultades de |ectura, tanto a nivel de decodificacion como de
comprension. No [levamos a cabo un diagnéstico diferencial que nos permitiera
contrastar si lasdificultades eran o no especificas, pero si habianifios con perfiles
lectores diferentes. algunos decodificaban con dificultad y comprendian, otros
decodificaban sin problemasy comprendian peor, otrostenian dificultadestanto de
decodificacion como de comprension...etc. Lo que voy aincluir en este punto
responde, también en parte, ami experiencia

Losautoresdd programaaconsgjan utilizar tareas de procesamiento sucesvoy
de procesamiento simultaneo, y utilizar tanto |as de componente global como de
componente puente, considerando, eso 9, € nivel dedificultad seleccionado paradl/
losnifios. Si losbuenos|ectores utilizan los procesosimplicadosen lalecturade
manerainteractiva, y los procesosdel model o PA SStambién estan rel acionadosentre
g, parececonvenientequed trabgar contodaslasactividadesde programa, facilitamaos
estasinteracciones.

Es fundamental, antes de comenzar con el programa evaluar |os procesos
cognitivosalosque este model o hacereferencia, y en consecuencia, tener claroslos
puntosfuertesy los puntos débiles del nifio/delos nifiosconlosvamosatrabajar.
S6lo asi seremos capaces de prestar atencion eincidir en aquellos aspectosque en
ese momento Nos parezcan prioritarios, eir anotando cual quier pequefio cambio,
porqued nifio vacambiando su conductacuando varedizando latares, y registrando
es0s pequefios cambios vamos redescubriendo € proceso seguido.
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Es interesante ir mezclando a lo largo de las sesiones actividades de
procesamiento sucesivoy de procesamiento S multéneo, y enunamismasesion, taress
globaesy puentedelamismaactividad.

Ante estas dificultades no especificasdelectura, € programafuncionapor su
fundamentacién tedrica, porque incide en los procesos que estan en labase dela
lectura, y porque el mediador seve obligado aestudiar en profundidad el modelo, y
aplanificar y reflexionar sobre su papd enlaintervencion.

También me pareceimportante destacar, quelastareasde programaproducen
un alto nivel de motivacion, aumentan el sentimiento de competenciay facilitan el
didogoy lainteraccién entrelosnifiosy entrelosnifiosy € mediador, y esto puede
ser unfactor fundamental enlosresultados (Garrido, 1996).

El programaincluyetareasglobalesy tareas puente, y esto facilitael quelos
nifios comi encen con contenidos conocidos, quelespermiteninternalizar estrategias,
loquehaceposiblelatransferencia

Losprocesosdereflexion previosy posterioresalarealizacion delastareas
inciden en & conocimiento metacognitivo. S estaformade proceder seinterioriza, se
extenderdy generalizardacuaquier tareaescolar. Yase haestabl ecido anteriormente
el peso que la planificacion (que en el modelo PASS incluye el conocimiento
metacognitivo) tieneenlalectura, en especia entareasde comprensidnlectora.

Se obtienen me oresresultados con € programacompleto (Das, Mishray Podl,
1995; Garrido, 1996). L astareas globa esmuestran unagran incidenciaentareasde
decodificacién y velocidad lectora, y las tareas puente inciden en especial en
comprension lectora(Garrido, 1996).

En funcién delo expuesto en estos dos puntos anteriores, vemos por qué €l
programapuedeincidir y resolver lasdificultadesen losdistintos perfileslectores
sefid ados: nifios con dificultadesen lacodificacion fonol dgica, nifioscon problemas
enlacomprensionlectora, nifios que carecen de autoconcienciay regulacion.

También se han conseguido buenos resultados con el programa en nifios
culturdmente desfavorecidos, cuyadesventgjacons stiaen lacarenciade un ambiente
alfabetizado (Carlsony Das, 1997)

Conrespecto alaintervencion con d PREP en nifios con dificultades especificas
delectura(denominadas generd mente dificultades detipo didéxico), no hetrabgjado
con este programaen este tipo de dificultades delectura. Ademés todos sabemos
gueesuntemacontrovertido, en e que caben presupuestostedricosdiferentes, y en
el queno corresponde entrar ahora. En este caso haréreferenciaalo quelosautores
del modeloy € programaafirman.

En este apartado se hace referencia a nifios cuyos problemas de lectura se
asocian principa menteal osprocesosdebgjo nivel, quetienen dificultadesdelectura
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y o en otras areas, que presentan un perfil cognitivo disperso, ... y laetiologiaseria
neuropsi coldgica.

Los autores del modelo (tal y como se hace generalmente en el mundo
anglosg on), cuando describenlasdificultadesdetipo didéxico, Unicamente serefieren
alasdetipodisfonético. En consecuenciacon este postulado, cuando definen las
dificultadesdelosnifiosdid éxicos hablan dedificultades cognitivas concretasentareas
de procesamiento sucesivo, dedificultadesen lacodificacion fonol égica(Das, 2001).
L osautoresnotienen ningunadudade quel osnifios con etetipo dedificultad especifica
mejoran con & PREP. Por unlado porque estaconcebido paraello, y estaconcebido
asi porque creen enlaplasticidad del cerebro, y enlaposibilidad de quelapropia
funcién mejores se han disefiado y fundamentado bien lastareas.

Yahesefid ado queenlamuestracon laquetrabgé, habianifiosque presentaban
dificultadesentareasasociadasa procesamiento sucesvo, pero no podemaosdecir S
susdificultadeseran o no detipo did éxico porqueno hicimosd diagnostico diferencid
entredidexiadisfonéticao retraso | ector fonol dgico. En esetrabgjo, estosnifios, al
igual qued resto delamuestra, mgjoraronlaformade procesar lainformaciény hubo
transferenciaalalectura

Por Ultimo, me pareceimportante destacar que se puede asumir en este gpartado
lo sefid ado enrelaci én con los nifios con dificultades no especificas. S estamos ante
un nifio con un problemaespecifico de procesamiento sucesivo, habraque detenerse
masen lastareas queles suponen mayor dificultad porqueimplican aese proceso, es
posible que susdificultades sean més evidentes, y hastamasresistentesen lastareas
queimplican procesamiento sucesivo. Pero no por ello deberiamosdecidir insistir en
estetipo detareas Unicamente, sigue siendo importante considerar y fomentar sus
puntosfuertes, y qued nifio vealo queleresultamenosdificil y por qué. Tampoco
serialasolucién apoyarnos solo en sus puntosfuertes, porque unlector eficaz utiliza
demanerainteractivatodos|os procesosqueintervienen enlalectura, y esimportante
queseahdbil enlasdosformasde procesamiento delainformacidny en estesentido
enlasdosmanerasposiblesde acceder a significado delapaabra. Asi pues, podemos
aceptar también, en €l caso de problemas especificos, laconvenienciadetrabajar
con € programacompleto.

Paraterminar, quiero compartir unatltimareflexion: |o relmenteinteresante
seriapoder transferir estetipo deintervencion al curriculo ordinario. Si sabemosqué
esy qué supone cadaproceso del modelo PASS, s interiorizamosd procedimiento
aseguir, si relacionamos|astareas escolares con |0s procesos que subyacen en su
realizacion, no necesitariamos este programa porgue sabriamos compensar su falta.
No obstante, siempre habra nifios (al menos los de dificultades especificas) que
necesiten unaintervencién mésindividudizadoy con un grupo pequefiodenifios, y ast
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poder atender atodo |0 expuesto. En estos casos, se podriasolicitar del profesor
tutor queintrodujeraen d auladeformas steméticalosmomentosdereflexion previos
y posterioresalarealizacion delastareas habituales. Al menosseincidiriaenlas
habilidades de metacognicion detodoslosnifiosdd aula, y enlameor transferencia,
generalizacion y refuerzo de dichas habilidades en los nifios con dificultades de
gorendizgje.
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