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Construyendo un cerebro que pueda
leer, parte 2: Vocabulario y significado

Donna Coch™

"Profesora, Departamento de Educacion, Dartmouth College, Estados Unidos.
0000-0001-9785-2856

El cerebro humano no esta disefado para leer. Para aprender a leer, debemos uti-
lizar y conectar los sistemas neuronales del procesamiento del lenguaje hablado,
del visual y del significado.

Resumen ejecutivo

+ Iniciarse en la lectura comporta establecer conexiones entre las letras (or-
tografia), los sonidos (fonologia) y el significado (semantica).

+ El reconocimiento automatico y fluido de las palabras depende de:
- Desarrollar estas conexiones.
- Practicar la lectura de palabras.
- El desarrollo del area visual de la forma de las palabras.

+ El significado de una palabra se distribuye por todo el cerebro.

+ A pesar de que algunas palabras se ensefian directamente, la mayoria se
aprenden indirectamente al encontrarlas en los textos.

+ Las palabras que conocemos son nuestros conocimientos previos; de ahi
que el vocabulario tenga consecuencias para la comprension.

+ Lacomprension es un conjunto de procesos activos, interactivos y reflexi-
vos que tienen lugar antes, durante y después de la lectura.

Palabras clave: Aprender a leer / Ensefianza eficaz
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Coch: Construyendo un cerebro que pueda leer, parte 2: Vocabulario y significado

EDITORIAL

Decodificacion: mas alla del sonido y la
vista para llegar al significado.

El objetivo de la iniciacion a la lectura es extraer sig-
nificado de las marcas que hay en una pdagina. En
la primera parte de este informe (Construyendo un
cerebro que pueda leer, parte 1: Sonido y vista), se
describia la decodificacién como el laborioso proce-
so de considerar cada letra de una palabra impresa,
relacionarla con un sonido del habla y, a continua-
cién, combinar los sonidos para leer la palabra. Por
ejemplo, al empezar a leer, la palabra escrita cat en
la pagina se lee como /kuh/ /ahh/ /tuh/y luego esos
sonidos se mezclan para formar la palabra hablada
cat. Pero hay otra pieza fundamental: el significado™.
Como seilustraenlafigura 1, lainiciacién a la lectura
atafie a la correspondencia entre las letras (ortogra-
fia), los sonidos del lenguaje (fonologia) y el signifi-
cado (semantica).

Si el producto final de la decodificacién (en nuestro
ejemplo, la palabra cat) no estd ya en el vocabulario
oral del lector, la lectura fracasa. No hay significado,
no hay conexién con el animal peludo que ronronea
y madlla. La decodificacién solo sirve a su propési-
to si el lector principiante conoce el significado de
la palabra que acaba de decodificar. Y, al empezar

Figura 1. La iniciacion a la lectura implica establecer correspon-
dencias entre la letra impresa (ortografia), el sonido (fonologia)
y el significado (semdntica).

a leer, solo conocera el significado si la palabra ya
forma parte de su vocabulario oral. Esta es una de
las razones por las cuales tener un vocabulario oral
sustancial es crucial para empezar a leer: el apren-
dizaje de la lectura se basa en el conocimiento del
vocabulario oral. A su vez, conocer el significado de
una palabra ayuda a aprender su correspondencia
ortografica-sonora® -2, Este es otro ejemplo de una
de las ideas clave de la ciencia del aprendizaje: que

el nuevo aprendizaje se basa en el conocimiento pre-
ViopAej.,3,4,5.

De la decodificacion a la fluidez verbal

El proceso de decodificacidn puede ser “fundamental
para la adquisicién de representaciones ortograficas
especificas de las palabras” ¢, Es decir, la decodifi-
cacién es un paso previo para poder leer con fluidez
las palabras como palabras, sin tener que pronun-
ciarlas con esfuerzo®¢-7. Después de pronunciar una
palabra varias veces, es mds probable que los lec-
tores reconozcan, recuerden y lean automaticamen-
te dicha palabra cuando se la vuelvan a encontrar
posteriormente; esto se conoce como “autoaprendi-
zaje” de la lectura®®. Se trata del desarrollo gradual
de la automaticidad: el reconocimiento rapido y sin
esfuerzo de las palabras®. Esto significa que leemos
la misma palabra de distintas maneras, dependiendo
de lo familiarizados que estemos con ella. Piensa en
cudantas palabras puedes leer de manera precisa y
automatica y cuantas palabras te ensefiaron explici-
tamente a leer. Esta claro que ha habido algun tipo de
autoaprendizaje: puedes leer muchas mas palabras
de las que te ensefaron de forma directa.

En general, los nifios dependen cada vez menos
de la decodificacién a lo largo de los afios de la edu-
cacién primaria, ya que el procesamiento automatico
de las palabras se desarrolla con una mayor exposi-
cién a las palabras impresas®€-%1°" En algunos pla-
nes de estudios, las palabras que se han aprendidoy
se leen automaticamente, sin necesidad de decodifi-
cacién, se conocen como palabras “vistas” o “de me-
moria”. Cabe sefialar que el hecho de que ya no sea
necesario pronunciar estas palabras familiares no
significa que la fonologia (el sonido) ya no interven-

“ Aligual que la decodificacién, otras formas de leer palabras desconocidas, como la lectura por analogia con palabras conocidas o
la prediccion de palabras a partir del contexto, también desvian la atencién hacia la palabra en siy la alejan del significado del texto.
“Ser capaz de leer palabras automaticamente de memoria es la forma mas eficaz y discreta de leer palabras en un texto. Por lo tanto,
la adquisicién de un vocabulario de palabras “vistas” es crucial para adquirir destreza en la lectura de textos”™.

JONED. Journal of Neuroeducation
https://revistes.ub.edu/index.php/joned/

Vol.3 Num.2 - Febrero 2023

2 ISSN: 2696-2691


https://revistes.ub.edu/index.php/joned/

Coch: Construyendo un cerebro que pueda leer, parte 2: Vocabulario y significado

EDITORIAL

Figura 2. (A) Regiones cerebrales implicadas en el procesamiento fonoldgico (sonido del habla) (sombreado rosa), el procesamiento visual bésico
(sombreado marrén), el procesamiento ortografico (deletreo de letras) (sombreado morado) y el procesamiento semantico (significado) (som-
breado verde). Todas las flechas son bidireccionales. (B) Regiones especificas identificadas: ST (temporal superior), SMG (giro supramarginal), PC
(precentral), Al (insula anterior); IFG (giro frontal inferior), AT (temporal anterior), AF (fusiforme anterior), MT (temporal medio), AG (giro angular); 0
(occipital), VWFA (drea visual de la forma de las palabras). Basado y modificado a partir de la figura 2.2 de |a referencia 19, disponible en https://

readinginthebrain.pagesperso-orange.fr/figures.

ga en su procesamiento. Mas bien, las representa-
ciones neuronales de estas palabras ahora incluyen
informacidn ortografica, fonoldgica y de significado
integradaP 2" E| proceso de mapeo ortografico
“implica la formacion de conexiones letra-sonido pa-
ra unir las grafias, las pronunciaciones y los signifi-
cados de palabras especificas en la memoria”’?*. Es
esta memoria integrada y multinivel de la palabra la
que se activa automaticamente con la ortografia de
una palabra conocida con solo verla impresa.”

En el cerebro, esta activacidon automatica a través
de la ortografia se produce probablemente a través
de conexiones neuronales entre el drea visual de la
forma de la palabra (véase Construyendo un cerebro
que pueda leer, parte 1: Sonido y vista) y las regiones
implicadas en el procesamiento del sonido y el signi-
ficado del lenguaje hablado (véase la figura 2)?-¢-1475
®. Una vez mas, debemos construir un cerebro capaz
de leer,tomando prestados sistemas especializados
en otras cosas, como el procesamiento del lengua-
je hablado, y basandonos en ellos. Es muy probable

que todas estas conexiones sean bidireccionales. Es
decir, la informacidn viaja tanto hacia como desde el
area visual de la forma de la palabra cuando se esta
leyendo una palabraP -2,

De hecho, grandes haces de fibras, denomina-
dos fasciculos, conectan anatomicamente estas
regiones.” Sorprendentemente, aprender a leer
provoca cambios en estos haces de fibras. En con-
creto, aprender a leer refuerza el fasciculo arquea-
do izquierdo (véase la figura 3). En los adultos, la
estructura de este haz de fibras se asocia con los
niveles de activacién tanto en el area visual de la for-
ma de las palabras, para la impresién, como en el
[6bulo temporal superior para el habla™. Esto sugiere
que estas dos regiones y las conexiones entre ellas
trabajan juntas como un sistema para procesar la
informacidn de las palabras. En nifios de prelectura
y lectura temprana de jardin de infancia, el tamafio
(volumen) del fasciculo arqueado izquierdo esta co-
rrelacionado con la conciencia fonoldgica: cuanto
mayor es el haz, mejor es la habilidad?'. Y, a medida

“ En algunas lenguas, las palabras irregulares también pueden ser palabras “vistas”. Las palabras irregulares son palabras que no
siguen las reglas estandar de correspondencia grafema-fonema, de modo que no funciona la decodificacién; por ejemplo, la palabra
yacht en inglés. Pero, incluso en el caso de estas palabras, cuando se conocen, la informacién ortogréfica, fonoldgica y de significado
estan integradas.

“ Activada por esas letras en ese orden, no por la forma o el contorno general de la palabra. No hay pruebas de que las palabras se
procesen por su forma. Cada letra de cada palabra se procesa visualmente en los lectores fluidos, y a los lectores principiantes hay
que enseiarles a mirar cada letra para el procesamiento ortografico-fonoldgico.

“* Estas fibras son los axones de las neuronas y cumplen propdsitos estructurales (establecer conexiones fisicas) y funcionales (pro-
cesar informacion) en el cerebro.
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Figura 3. Vista del hemisferio izquierdo del fasciculo arqueado
izquierdo, un haz de fibras que conecta las regiones del cerebro
implicadas en la lectura. Wikimedia Commons, fuente: brain.lab-
solver.org, CC BY-SA 4.0

que los nifios aprenden a leer, la maduracion del haz
de fibras (incluido el fasciculo arqueado izquierdo)
y el desarrollo de la lectura se asocian positivamen-
te?2. Por lo tanto, aprender a leer no solo modifica el
procesamiento fonolégico y visual, sino también las
conexiones entre ambos.

Con este tipo de conexiones, que permiten la in-
tegracién de la memoria de las palabras, una par-
te de un recuerdo puede activar automaticamente
otras partes de la memoria. Por ejemplo, los adul-
tos jévenes son ligeramente mas lentos a la hora de
decir que las palabras habladas rye y tie riman, lo
cual sugiere que estan accediendo a informacién
ortografica aunque no sea relevante para la tarea de
rima (fonoldgica)?. Se han observado efectos simi-
lares en un estudio de registro de ondas cerebrales
sobre la rima en el que la incongruencia entre la or-
tografia y el sonido afectaba mas a los nifios que a
los adultos?. En otro estudio de registro de ondas
cerebrales se observé que la incongruencia entre la
ortografia y el sonido afectaba al procesamiento in-
cluso cuando ninguno de los dos estaba realmente
presente en la tarea, porque los elementos que habia
que hacer que rimasen eran imagenes (significati-
vas)?®. Asi pues, la ortografia, el sonido y el signifi-
cado parecen estar estrechamente integrados en las
palabras conocidas.

Qué queremos decir con semantica en el
cerebro

El significado de las palabras habladas y las escritas
se procesa de modo similar en un sistema semanti-
co del cerebror¢-26%7_E| funcionamiento y la organi-
zacion de este sistema son complejos y controver-
tidosp.ej.,28,29.

Existen evidencias de que algunos componentes
del sistema semantico estan distribuidos por todo
el cerebro, en regiones especificas de cada modali-
dadr-¢-30.3133 Esto se ilustra conceptualmente en la
figura 4. Por ejemplo, cuando oimos o leemos la pa-
labra telephone, se reactivan las regiones motoras
del cerebro que se activan cuando sujetamos y mar-
camos nuestros teléfonos, se reactivan las regiones
visuales que se activan cuando miramos nuestros
teléfonos, se reactivan las regiones auditivas que
se activan cuando oimos sonar nuestro teléfono, y
asi sucesivamente® - 333435 Ademas, los estudios
de neuroimagen demuestran que palabras como
cinnamon o salt provocan la activacion de las regio-
nes neuronales que procesan la informacion sobre
el gusto y el olfato***’. Y esto es cierto incluso en el
uso idiomatico de una palabra: leer grasping the idea
(‘coger —captar- laidea’) o kicking the habit (‘'dar una
patada —abandonar- a un vicio’) activa las regiones

Figura 4. Ademas de la informacidn ortogréfica (sombreada en
morado) y fonoldgica (sombreada en rosa), la lectura de una
palabra como telephone (amarillo) puede provocar informacion
semantica (significado, sombreado en verde) a través de mdlti-
ples modalidades. Modificado de la ref. 34, reimpreso de Current
perspectives in dysphasia, S. K. Newman y R. Epstein (eds.), Dis-
tributed memory, modular systems and dysphasia, D. A. Allport
(autor), Elsevier (editor), figura 2.4, p. 53, © 1985.
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de la manoy el pie del cértex motor, respectivamen-
te®®. Hallazgos como estos contribuyen a la visién
incorporada o fundamentada de la memoria seman-
tica?.

También existen pruebas de que parte del proce-
samiento semantico estd mas localizado. Mientras
que las regiones cerebrales distribuidas y especifi-
cas de una modalidad procesan la informacién se-
mantica tal y como se ha descrito anteriormente (por
ejemplo, el movimiento en el cértex motor, el gusto
en el cortex gustativo, el color en el cértex visual),
una region cerebral adicional transmodal (a través
de mudltiples modalidades) o amodal (no asociada
a ninguna modalidad) —un hub- puede integrar esa
informacionr¢-3%4° Este modelo de memoria seman-
tica se conoce como hub-and-spoke model, ya que
las regiones especificas de cada modalidad envian
y reciben informacién desde y hacia el hub a través
de haces de fibras que son como los radios de una
rueda®©-*°, Esto se muestra en la figura 5. En este
modelo, el centro esta en el I6bulo temporal ante-
rior®. Puede que te recuerde a la red semantica de
la figura 2, pero con mas detalle.

La inclusién de un hub en el sistema semantico
permite la generalizacién entre conceptos que son
semanticamente similares, pero que no tienen atri-
butos o caracteristicas similares*’. Es decir, nos
permite establecer conexiones significativas entre
palabras que no comparten el procesamiento espe-
cifico de una modalidad. Por ejemplo, “los calamares

y los langostinos tienen formas, colores, estructu-
ras de caparazén, formas de movimiento, sabores,
nombres, descripciones verbales, etc. diferentes,
pero, semanticamente hablando, para los humanos
gque comemos marisco... tienen un solapamiento
conceptual sustancial”“®P °”7_ El procesamiento in-
tegrador dentro del hub nos permite reconocer este
solapamiento. En el aprendizaje de los significados
de las palabras, queremos que los nifios vayan mas
alla de los rasgos y atributos semanticos para poder
hacer tales generalizaciones semanticas.

Qué queremos decir con vocabulario en la
educacion

Alrededor de cuarto curso (entre los 9 y los 10 afios),
la mayoria de las palabras nuevas se aprenden a
partir de la letra impresa y no del habla®¢- 4, Esto
no significa que tengas que dejar de hablar a tu hijo
cuando empiece cuarto curso. Solo significa que es
menos probable que aprenda nuevas palabras del
vocabulario en las conversaciones cotidianas con-
tigo. Dado que los nifios aprenden la mayoria de las
palabras nuevas a partir de textos®¢-%24 necesitan
leer mucho y diferentes tipos de textos para construir
y ampliar su léxicoP-&-4445,

Aun asi, solo hay un 10 % de probabilidades de
que un lector aprenda el significado de una palabra
nueva al encontrarla por primera vez en un texto*?. La
exposicion repetida a una palabra en diferentes con-

Figura 5. (A) Modelo distribuido de memoria semantica en el que el sistema semantico se compone de una red conectada (lineas ne-
gras) de sistemas sensoriomotores que procesan diversos atributos y caracteristicas. (B) Modelo de memoria semantica en el que un
centro transmodal o amodal adicional en el I6bulo temporal anterior (violeta) integra la informacion de los sistemas sensoriomotores
distribuidos. Reimpreso de Learning and memory: a comprehensive reference, 2.2 ed., vol. 3, autores del capitulo S.A. Nastase y J.V.
Haxby, Structural basis of semantic memory, figura 2, p. 138, © 2017, con permiso.
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textos aumenta las probabilidades de aprenderla, y
de aprenderla bien.

Experimentar las palabras en entornos linglisticos di-
versos y significativos es fundamental para el desarrollo
de la destreza lectora...porque permite a los lectores]
construir el conocimiento de una palabra individual, no
solo de su ortografia y pronunciacién, sino del cono-
cimiento de su significado y como se conecta con otras
palabras. Esta rica base de conocimientos sustenta la
fluidez lectora y la comprensién“s?,

Las palabras que se conocen bien y tienen mu-
chos vinculos dentro del sistema semantico se con-
sideran establecidas®. Las palabras sobre las cuales
los lectores sienten que saben algo o que tienen al-
guna clase de conexién con algo conocido se con-
sideran conocidas®. Y las palabras con las cuales
los lectores no estan familiarizados se consideran
desconocidas®”. Las palabras desconocidas son pa-
labras que esperan el momento de ser aprendidas y
encontrar su lugar en la red semantica.

Si bien la mayoria de las palabras se aprenden in-
directamente al tropezar con ellas en los textos, algu-
nas se ensefian directa y explicitamente. Se calcula
que pueden ensefiarse explicitamente unas 300-400
palabras al afio (unas 8-10 a la semana)®. Con tan
pocas oportunidades para la ensefianza directa, los
profesores tienen que elegir cuidadosamente las pa-
labras que van a ensefiar directamente. Las palabras
que ocupan un lugar central en los textos que se utili-
zan en el aula, que resultan utiles para los alumnos y
que son clave en un dmbito son buenas opciones® -
“8_En general, las palabras del “nivel 2" son un buen
objetivo para la ensefianza explicita®’ (véase la figura
6). Se trata de palabras académicas de gran utilidad
que se emplean en todas las dreas de contenido y
que, por consiguiente, ofrecen muchas oportunida-
des para practicar con ellas y van creciendo en co-
nexiones a medida que se establecen en la memoria
semantica a largo plazo®.

Tanto si se aprende de forma indirecta como
explicita, las exposiciones repetidas a palabras en
contexto deben ir mas alla de la memorizacién de
listas y definiciones de diccionario® ¢-4%50.5" E| uso

Figura 6. Tres niveles de vocabulario. Se recomienda centrarse
en las palabras de nivel 2 a la hora de elegir qué palabras ense-
fiar directamente. Basado en ref. 47.

de multiples métodos da como resultado un mejor
aprendizaje del vocabulario que el uso de un Unico
método**5'. Por ejemplo, en los cursos de primaria,
las lecturas repetidas de libros con todo el grupo y
con explicaciones del profesor sobre los nuevos ele-
mentos de vocabulario mejoran los conocimientos
de vocabulario de los alumnos®2. Asimismo, tareas
como el analisis de la estructura de una palabraP ¢
53,54 la consideracion de los significados denotativo
y connotativo, y la generacion de antdnimos y sinoni-
mos ayudan tanto a aprender en profundidad como
a recordar una palabrar-¢-4.4855 | os organizadores
graficos como los mapas de palabras o las redes de
palabrasP ¢-%, |os diagramas de Frayer® ¢-5%.58 o |os
campos semanticosP€-%° apoyan este tipo de trabajo
con palabras (véanse las figuras 7 y 8). El objetivo de
este tipo de tarea es desarrollar una representacioén
de palabras de alta calidad en la memoria a largo
plazo que integre la ortografia, la fonologia y muchas
capas de significado® 2"y que esté situada dentro
de la red semdntica con multiples conexiones con
otras palabras.

El vocabulario y el conocimiento conceptual tam-
bién se organizan en términos de esquemas? - 606,
Por ejemplo, lee el siguiente fragmento, que podria

* El andlisis morfoldgico —reconocimiento de los fragmentos significativos de palabras como chrono (que significa ‘tiempo’) o neuro-
(que significa ‘cerebro’) en inglés— es crucial para el aprendizaje de la lectura y el desarrollo del vocabulario, pero no se trata aqui por

limitaciones de espacio.
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Figura 7. Ejemplos de (A) un mapa de palabras y (B) un diagrama de Frayer. Si el elemento de vocabulario objetivo (****) en (A) fuera
helado, seria un postre o un alimento; un ejemplo podria ser la vainilla, y “;cémo es?” podria responderse con frio y dulce.

Figura 8. Ejemplo de campo semantico para la palabra conmocidn. Basado en ref. 59, p. 224, sombreado afiadido. Fuente: figura 7.3
“Campo semantico para la palabra conmocién” de Speech to Print, 3.2 ed. L.C. Moats. Copyright © 2020 por Paul H. Brookes Publishing
Co., Inc. Todos los derechos reservados. Con permiso de la editorial. Libro disponible en www.brookespublishing.com.

comenzar un parrafo: “Cuando Maria llegé al res-
taurante”r ¢~ %2, Cuando lees la palabra restaurante,
recuerdas automaticamente tus conocimientos so-
bre lo que ocurre en los restaurantes®. ;Qué otras
palabras te vienen a la mente al leer esa palabra? Pro-
bablemente, palabras que encajen en el “esquema
del restaurante”, como mesa, menu, camarero, pedir,
comer, comida, factura o pagado. Son palabras es-
trechamente relacionadas con la palabra restaurante

en tu memoria semantica a largo plazo. Si alguna de
estas palabras apareciera en el resto del parrafo, te
resultaria mas fécil leerla y hallarle sentido al texto.
Al activar tu “esquema del restaurante”, has predicho
lo que vendra después en el texto y te has preparado
para esperar esas palabras (consciente o inconscien-
temente). Este es otro ejemplo de la importancia de
los conocimientos previos en la lectura®<-345 Para
los nifios que no han tenido la oportunidad de desa-
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rrollar esquemas (por ejemplo, por falta de exposi-
cién a experiencias o palabras), leer es mas dificil.

El conocimiento que un lector tiene del mundo depende
de la experiencia vivida. Esta es diferente segtn los
paises, regiones y culturas. Las tareas de lectura y la
ensefianza de la lectura han de tener en cuenta los tipos
de conocimientos previos necesarios para que el lector
comprenda el texto %3,

Por supuesto, los profesores pueden ayudar a
construir esquemas y conocimientos previos; por
ejemplo, proporcionando conjuntos de textos que
sean conceptualmente coherentes (por ejemplo, to-
dos sobre el mismo tema)® -, La ensefianza de la
lectura centrada en un dominio de conocimiento alo
largo del tiempo puede desarrollar el vocabulario, la
fluidez y la motivacion para leerp-¢-6%6¢ En (ltima
instancia, dado que las diferencias en la exposicién
alainformacion escrita contribuyen a las diferencias
en el conocimiento entre individuos®, los profeso-
res tienen una responsabilidad a la hora de ofrecer
textos para construir el conocimiento, para construir
la red semantica neuronal. No ha de extrafiar que
el tiempo dedicado a la lectura, como se ve en la
figura 9, sea uno de los mejores predictores tanto
del rendimiento en la lectura como del conocimiento
generalP-¢- 6970,

Comprension

El objetivo general de la lectura es establecer con-
exiones significativas con el texto. Cuando los lecto-
res no tienen que decodificar con esfuerzo y el recon-
ocimiento de palabras se produce automaticamente
a partir de la memoria, se liberan recursos (como la
atencién y la memoria de trabajo) para centrarse en
el significado del texto; esto es, se liberan recursos
para la comprension®-¢-7° De ahi que el conocimien-
to del vocabulario a nivel de palabra, como ya se ha
comentado, tenga consecuencias en la comprension
del textor-&-13.71,

La comprensién es un conjunto de procesos ac-
tivos, interactivos y reflexivos mediante los cuales
un lector se introduce en un texto para construir su
significador 67274 | a comprension se desarrolla a
través de una interaccién dindmica entre el lector, el
texto y el contexto sociocultural®¢-757¢ Los lectores
pueden leer “para aprender, para encontrar infor-

Figura 9. Més tiempo dedicado a la lectura esta relacionado con
una mayor exposicion a las palabras y con una mejor destreza
lectora. Se muestran los minutos diarios dedicados a la lectura
de libros, revistas o periddicos fuera de la escuela, segun la in-
formacion facilitada por los propios alumnos de quinto curso, y
la clasificacion por percentiles en las pruebas de lectura estan-
darizadas. También se indica el nimero estimado de palabras
leidas al afio gracias a la exposicion a estos textos. Basado en
laref. 69, datos de la tabla 3, p. 292.

macién, para entretenerse, para reflexionar o como
practicareligiosa”*%? 15, El propésito de un lector pue-
de afectar a su motivacién para leer, a cuanto leey a
la amplitud de su lectura®®-77. Una receta de cocina
se lee de forma diferente a un cémic, a un manual de
instrucciones o a una novela romantica. Los indivi-
duos con buena comprensién adaptan y modifican
sus estrategias para diferentes tipos de textos y di-
ferentes propésitos de lectura.

Los procesos de comprension tienen lugar antes,
durante y después de la lectura, no solo al final de
un pasaje con preguntas de comprension lectora®
¢.78 Por ejemplo, los buenos lectores controlan su
comprension mientras leen, son conscientes de lo
bien que entienden un texto y utilizan estrategias de
comprension para reforzar su comprension del tex-
tor-¢-798083 FEstag estrategias criticas e inferenciales
incluyen la utilizacién de conocimientos previos (ha-
ciendo uso del sistema semantico y del esquema),
la generacion y respuesta a preguntas, la creacion
de imagenes a partir de descripciones del texto, la
realizacion de predicciones sobre lo que vendra a
continuacion en el texto, la clarificacion cuando la
comprension flaquea (por ejemplo, releyendo) y la

JONED. Journal of Neuroeducation
https://revistes.ub.edu/index.php/joned/

Vol.3 Num.2 - Febrero 2023

31 ISSN: 2696-2691


https://revistes.ub.edu/index.php/joned/

Coch: Construyendo un cerebro que pueda leer, parte 2: Vocabulario y significado

EDITORIAL

detencién para resumir periédicamente mientras se
leer-<-51.84 Aprender estas estrategias solo requiere
una breve instruccion, pero aprender a utilizarlas de
forma intencionada mientras se lee exige una practi-
cay un apoyo mas extensosP 8285

Conclusion, partes 1y 2

En general, aprender a leer pasa por ayudar al nifio a
desarrollar y coordinar una variedad de habilidades,
distintos tipos de conocimientos y actitudes haciala
lectura. Implica construir un cerebro capaz de leer,
cultivando cada uno de los sistemas que contribu-
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