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INTRODUCCIÓN

INTRODUCCIÓN

Enseñar a leer resulta fascinante, ya que ofre-
cemos a los alumnos la posibilidad de acceder 
a la cultura, la información, el pensamiento… 
Somos conscientes de que la palabra escrita les 
abrirá las puertas de todo el legado de la histo-
ria y el conocimiento humano. No puedo evi-
tar usar un aforismo cervantino para ilustrar la 
importancia de la escritura «- Ahora digo -dijo 
a esta sazón don Quijote— que el que lee mu-
cho y anda mucho vee mucho y sabe mucho.» 
(El Ingenioso Caballero Don Quijote de la Man-
cha, Capítulo XXV).  

Leer es un hecho tan importante que mu-
chos docentes que se dedican a la enseñanza 
de la lectura se preguntan cómo pueden sa-
ber si un escolar presentará dificultades en el 
aprendizaje lector. Los investigadores de la 
lectura también comparten interés por la mis-
ma cuestión, pero lo definen cómo cuáles son 

los predictores de la enseñanza.
Las variables predictoras más estudiadas 

son: el conocimiento fonológico (la capacidad 
para operar con fonemas), el reconocimiento de 
letras, la velocidad de denominación de pala-
bras (lo rápido que se puede decir un listado), el 
conocimiento del lenguaje oral, el conocimien-
to metalingüístico (conocer diferentes unida-
des del lenguaje como las sílabas, etc.) y algu-
nos procesos cognitivos básicos como son la 
atención, la percepción y la memoria (para una 
revisión véase a Sellés y Martínez, 2008).

Los mejores resultados predictivos, en espa-
ñol,  se obtienen con la conciencia fonológica, 
ya que prevé la exactitud lectora, y con la deno-
minación rápida de dibujos, que pronostica la 
velocidad (Suárez-Coalla, García-De-Castro, 
Cuetos, 2013). Las actividades de conciencia 
fonológica en español que correlacionan con 
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la precisión lectora, parecen ser la discrimi-
nación de fonemas por pares mínimos y las 
tareas de identificación de fonemas (Cuetos, 
Suárez-Coalla, Molina, Llenderrozas, 2015), 
variables, entre otras, que utiliza el Test para 
la detección temprana de las dificultades en el 
aprendizaje de la lectura y escritura (Cuetos, 
Molina, Suárez-Coalla, Llenderrozas, 2017). 

La precisión y la velocidad lectora pueden 
ser pronosticadas, pero ¿qué pasa con la com-
prensión en la lectura? Gracias a la psicología, 
también existen modelos de comprensión lec-
tora. Uno de los más utilizados es Simple Mo-
del of Reading (Gough y Tunmer, 1986), o en 
castellano, el Modelo Simple de la Lectura, 
MSL, (Alegría, 2006). Este modelo explica la 
comprensión lectora (CL) como el resultado de 
la descodificación (D) y la comprensión gene-
ral del lenguaje (CGL). La descodificación son 
las operaciones que permiten leer el texto y la 
Comprensión General del Lenguaje es la que 
utilizamos para comprender a una persona que 
nos habla. 

De modo que con los elementos anteriores 
podemos expresar la siguiente correspondencia:

CL = D x CGL

Es decir, la Comprensión Lectora es igual a la 
Descodificación multiplicada por la Compren-
sión General del Lenguaje.
Aunque las relaciones en la fórmula anterior 
se puedan alterar (por ejemplo, al sumar D a 
CGL en vez de multiplicar, o con cualquier otra 
variación), es obvio que sin la descodificación 
y la comprensión del lenguaje es imposible 
obtener comprensión lectora; luego, ambos 
factores deben ser tenidos en cuenta cuando nos 
planteamos enseñar a leer. No se puede esperar 

comprensión lectora si el alumno carece de 
comprensión oral del lenguaje; si no se entiende 
el español, no se  puede comprender al leer en 
español. Por otra parte, si el alumno es incapaz 
de descodificar (D = 0), aunque su comprensión 
oral sea magnífica, su comprensión lectora será 
nula; por muy bien que se  hable el español, si 
no se sabe leer, no se comprenderá una lectura 
en español.

Las críticas al MSL, vienen por no tener 
en cuenta otras variables como pueden ser el 
cociente intelectual, la comprensión auditiva  y 
la velocidad de procesamiento (Tiu, Thompson, 
y Lewis, 2003) o la atención (Conners, 2009). 
En la figura I de la página 3 se muestr,a 
visualmente, el MSL atendiendo a las críticas.

No es el objeto de este método de lectura 
plantearse la comprensión general del lenguaje; 
sin embargo, la atención se focalizará en las 
tareas de descodificación, ya que con este 
método multisensorial las convertiremos en 
procesos multi-canal gracias a la utilización de 
diferentes entradas sensoriales, lo que aportará 
cuatro aspectos beneficiosos. El primero 
es conseguir, en niños sin dificultades, un 
aprendizaje rápido y motivador de la lectura. El 
segundo es impedir o minimizar la aparición 
de trastornos en la lectura. El tercero es enseñar 
a leer a niños con graves déficits cognitivos, 
sensoriales y específicos del lenguaje (déficits de 
programación fonológica, dispraxias, etc.). El 
último consiste en generar una nueva técnica 
terapéutica  para corregir los trastornos de la 
lectura ya instalados.

En este libro intentaré contestar las incóg-
nitas utilizando el conocimiento de diferentes 
disciplinas como la logopedia, la psicología, la 
lingüística y la pedagogía.

El manual no se ha dividido en capítulos, 
como suele ser típico, sino en cinco partes. En 
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la primera se esboza una ligera base teórica so-
bre la lectura; en la segunda se describe al ac-
tor principal del método: los kinestemas; en la 
tercera se sientan las bases de la división de los 
siete aspectos independientes que componen la 
lectura y que se trabajarán con los alumnos: 

1. El mecanismo apuntador o señalador 
de letras. El procedimiento mental para leer en 
orden de izquierda a derecha y sin saltarse las 
letras.

2. La identificación de palabras, de qué 
modo el niño ha de tener un conocimiento so-
bre la palabra tanto para leer como para escri-
bir.

3. La identificación de las letras, es impres-
cindible que el alumno conozca y no confunda 
las diferentes grafías.

4. La identificación auditiva de los sonidos 
que configuran las palabras o la discriminación 
auditiva.

5. La categorización de los fonemas, una 
parte de la llamada conciencia fonológica.

6. La síntesis silábica o la forma en que se 
unen mentalmente los sonidos de una sílaba 
para crearla. No es lo mismo decir /m/ + /a/ 
que «ma». 

7. Cómo enfocar el aprendizaje de la relación  

entre la letra y su sonido.
En la cuarta parte se explican las estrategias 

para desarrollar el método en el aula y en la 
quinta se responde a las preguntas que han ido 
planteando los profesores y padres que han uti-
lizado la metodología de lectura por kinestemas.

En este manual se describen diferentes ejem-
plos de ejercicios para realizar con los alumnos. 
Algunas de las tareas están pensadas para niños 
de un ambiente urbano. El maestro deberá rea-
lizar adaptaciones en la forma, si lo requiere su 
contexto; lo fundamental es alcanzar el objeti-
vo del ejercicio y la puesta en escena es un mero 
medio que puede ser cambiada.

Por último, se ha añadido un anexo con un 
listado de vocabulario y frases para ayudar en la 
práctica de los primeros kinestemas. Algunas de 
las palabras del anexo no parecerán reales a los 
alumnos, ya que desconocerán su significado; 
no es algo preocupante, el método también uti-
liza palabras inexistentes, ya que su objetivo es 
enseñar a descodificar las letras y convertirlas en 
sonidos de nuestro idioma. Si se supera el pro-
ceso de descodificación, la comprensión lectora 
dependerá, en gran medida,  de la comprensión 
general del lenguaje que tenga el alumno, según 
afirma el Modelo Simple de la Lectura.

Figura I. Elementos constitutivos del MSL de acuerdo con las críticas
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CUESTIONES BÁSICAS SOBRE LA LECTURA

EL KINESTEMA® Y LOS SENTIDOS

Un mito que surgió en la tercera década 
del siglo XX afirmaba que «los seres humanos 
solo utilizan un diez por ciento del cerebro», 
una aseveración completamente falsa: el cere-
bro usa todas sus neuronas. Y no son pocas, 
el cerebro humano posee unas 86.000 millo-
nes (Farfel, Azevedo, Carvalho, Grinberg, 
Ferretti, Leite et al., 2009), aproximadamente 
14.000 millones menos que las estrellas que 
tiene nuestra galaxia, la Vía Láctea. Además, 
deberíamos contar, también, las células de 
soporte que modulan la actividad de la red 
neuronal (células gliales) o, lo que es lo mis-
mo, otros tantos miles de millones de células 
de sostén que realizan funciones íntimamen-
te relacionadas con el pensamiento (Miran-
da, Santín, Redolar y Valero, 2014). 

La evolución ha ido creando cerebros cada 
vez más complejos y que poseen un mayor 
número de neuronas y millones de conexio-

nes entre ellas, llamadas sinapsis. Según di-
ferentes cálculos realizados, deben de existir 
de cien a quinientos trillones de conexiones 
sinápticas en el cerebro de un humano adulto 
(Miranda et al. 2014). Todo ello en un órgano 
de un kilo y medio, un poco menos del dos 
por ciento de nuestro peso corporal y que, 
pese a su pequeño tamaño, necesita el veinte 
por ciento de la energía que obtenemos para 
mantenerse. Sería absurdo que la naturaleza 
creara encéfalos tan complejos como el nues-
tro con un noventa por ciento de materia in-
útil o desperdiciada.

Sin embargo, lo cierto es que los sistemas 
de enseñanza no usan todas las capacidades 
de nuestro cerebro. Esto puede observarse 
con un sencillo ejemplo. Imagine que usted 
quiere aprender el nombre de una fruta rara 
que fotografió en vacaciones, y la tiene eti-
quetada en su ordenador; para ello usted se 
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sienta, observa la imagen de la fruta con sus 
letras escritas e intenta relacionar el nombre 
de la fruta con todos sus conocimientos para 
facilitar el aprendizaje, incluso consulta por 
Internet diversas características de la fruta 
para que le resulte más fácil recordarla. Esto 
es algo similar al modo en el que se aprende 
en la escuela. ¿Usted está utilizando todo su 
potencial intelectual? No, de ninguna forma. 
Ahora bien, imagine que se come la fruta; 
siente la textura de su pulpa, nota la pre-
sión que tiene que hacer con los dientes para 
arrancar un bocado, experimenta su jugosi-
dad y las características de su sabor, observa 
si es pegajosa, incluso se puede atragantar un 
poco si tiene hambre y la traga rápidamente. 
A su vez, mientras la come lee el nombre de 
la fruta y ve un reportaje en vídeo en la web 
acerca de la fruta. ¿Ahora ha utilizado todo su 
potencial mental? Posiblemente sí. Está claro 
que en esta ocasión la información sobre la 
fruta ha entrado por casi todos los sentidos 
posibles y será manejada en multitud de as-
pectos para almacenarla en nuestra memoria 
durante un buen tiempo.

En la vida real, nuestro cerebro opera con 
la información que retiene de las diferentes 
memorias sensoriales para después, si es re-
levante, archivarla en un gran almacén de 
memoria a largo plazo. Cuantos más sentidos 
trabajen conjuntamente, más información 
sensorial podrá ser manejada y con más pro-
babilidad podrá almacenarse y recuperarse 
adecuadamente. Así que cuanto más cono-
cemos un objeto, sus recuerdos adquieren 
dimensiones que van más allá de una simple 
imagen o sonido, puesto que son el resultado 
de múltiple información sensorial.

La gran mayoría de los spots publicitarios 
juegan con el modo en el que almacenamos, 

recuperamos y asociamos la información. Les 
voy a remitir a sensaciones con las que tra-
baja una conocida marca comercial: frescor, 
ruido de burbujas al abrirse la chapa de una 
botella, risas, una botella con un contorno 
como la caja de una guitarra estilizada, felici-
dad, movimiento, alegría, color rojo, gotas de 
agua resbalando sobre una botella helada… 
¿Sabe de qué bebida se trata? ¿Le ha venido el 
logo de la marca a la cabeza? Si ha sido así es 
porque ha asociado diferentes estímulos para 
rememorar un logograma.

Para recordar con facilidad es importante 
que la información que hemos de memorizar 
sea significativa y nos llegue por el mayor 
número de canales posibles. Y como la 
información llega a través de los sentidos, nos 
debemos preguntar: ¿cuántos sentidos hay? 
En la escuela estudiamos los cinco sentidos: 
vista, oído, olfato, gusto y tacto. Estos son los 
que nos sirven para detectar la información 
que nos rodea, son los receptores de las 
señales del exterior y por ello se les denomina 
exteroceptores. 

¿De forma que hay más sentidos? Sí, pero 
solo nos interesa otro grupo. Medite en esto 
mientras se columpia con los ojos cerrados. 
¿Se da cuenta de que se está balanceando en 
el columpio? ¿Por qué? Porque tiene informa-
ción del desplazamiento que está realizando, 
tiene sentidos que le informan de los movi-
mientos y del equilibrio de su propio cuerpo, 
por ello se les llama sentidos propioceptivos. 
Uno es el sentido del equilibrio y el otro es el 
sentido del movimiento o kinestésico.

El método Marín-Palomar, LEK®, usa, ló-
gicamente, la percepción kinestésica o cines-
tésica, es decir el sentido para detectar el mo-
vimiento. ¿Pero es importante la percepción 
cinestésica en los aprendizajes? Imagine si 
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es importante que, durante los inicios de su 
vida, los aprendizajes más importantes que 
realizó fueron en el ámbito motor: masticar, 
pronunciar, gatear, agarrar, caminar, besar… 
Esta etapa del desarrollo, en el que la adqui-
sición de las habilidades motrices es funda-
mental, los psicólogos la denominan período 
sensoriomotor.

Así pues, es el momento de plantear qué 
es un kinestema®. La palabra la creó Aurora 
Palomar en la década de los 70 y proviene de 
la palabra cinestesia, del griego κίνησις, que 
significa «movimiento», y αἴσθησις, «sensa-
ción», a la que se le añade el sufijo μα («-ma») 
para especificar que es el resultado de una 
acción del movimiento; está construida del 
mismo modo que las palabras fonema, mor-
fema, semema, grafema, etc. Sin embargo, es 
un vocablo que posee registro de propiedad 
de marca, ya que es el exponente de Lectura 
y Escritura por Kinestemas® (LEK®).

Palomar era profesora de sordos en una 
época en la que los déficits auditivos en los 
niños no podían corregirse con soluciones 
técnicas o quirúrgicas tan eficaces como las 
actuales; sirva como ejemplo que en España 
se realizó el primer implante coclear en 1985, 
gracias al cual se consiguió paliar el problema 
de audición en las sorderas neurosensoriales. 
De modo que para desarrollar adecuadamen-
te una formación oralista con sus alumnos 
hipoacúsicos, Palomar creó una potente he-
rramienta metodológica: los kinestemas® ; su 
utilidad era facilitar la visualización de deter-
minadas características del habla a los esco-
lares con grandes pérdidas de oído, y servían 
para matizar las particularidades fonéticas 
que les pasaban desapercibidas y conseguir 
que mejoraran el habla. Gracias a los kineste-
mas® consiguió la integración de nuevas pa-

labras sin recurrir a la escritura, integración 
que se realizaba de forma mucho más natural 
y que podía llevarse a cabo desde que el niño 
era capaz de prestar atención al adulto.

Todos los niños hipoacúsicos en cuya ha-
bilitación se usaron los kinestemas® apren-
dieron a leer sin dificultades. Ante los bue-
nos resultados, decidí desarrollar un método 
basado en los kinestemas®, pero orientado 
exclusivamente hacia la lectura y a diferentes 
tipos de problemas: deficiencias cognitivas, 
dislexia de desarrollo, y niños sin ninguna 
dificultad.

El kinestema® tiene en cuenta la entrada 
de información visual, auditiva, háptica (tác-
til) y cinestésica. Actualmente sabemos que 
el mayor problema que tienen los niños con 
dislexia es conseguir integrar, con la veloci-
dad adecuada, la información visual con la 
auditiva, ya que, al menos al principio, leer 
es convertir un tipo de información visual 
(las letras) en sonidos (palabras habladas). Si 
la información llega por más de una vía y no 
solo la visual, resultará más fácil conectar la 
información visual de las letras con el signifi-
cado que contienen.

Las características acústicas de una palabra 
dependen del hablante y de las condiciones 
físicas del momento (de su voz, de su forma 
de hablar, de la sala, etc.); desde la perspectiva 
de la física acústica, no es lo mismo «abuela» 
cuando lo dice Caperucita Roja que cuando 
lo dice el lobo feroz, ni suena igual la palabra 
cuando la dice Caperucita contenta o asusta-
da, ni se escucha del mismo modo gritándola 
por el campo o susurrándola en la cama. Esto 
es así porque no es el mismo material sonoro, 
aunque semánticamente tenga el mismo sig-
nificado, del mismo modo que no es igual es-
cribir una palabra con un tipo de letra u otro, 
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aunque todas se escriban con tinta y tengan el 
mismo significado. 

Resulta muy difícil que una misma palabra 
suene exactamente igual siempre. Sin embar-
go, no nos damos cuenta de ello, ya que casi 
siempre entendemos sin problemas. Según 
el Modelo de Percepción de Lógica Difusa 
(Massaro, 1988), esto sucede porque inde-
pendientemente de la forma acústica de la 
palabra, nuestro cerebro usa varios sentidos 
para entenderla. Usted se habrá dado cuenta 
de que si está hablando, pongamos por ejem-
plo en un bar ruidoso, mira a la cara de su 
interlocutor para «oírle mejor»; esto sucede 
porque la información que no capta su oído 
es, en este caso, complementada por la vista; 
algo que representa perfectamente la utilidad 
del kinestema®.

¿Cómo es la realización práctica de un ki-
nestema®? Para poder enseñar a alguien hay 
que conocer lo que se va a enseñar; aunque 
parezca obvio, esto no siempre es así. Si usted 
quiere enseñar a un niño a usar las sensacio-
nes de su cuerpo para leer, en primer lugar 
usted tiene que sentir su propio cuerpo: co-
nocerlo. Si usted no conoce sus sensaciones 
no podrá transmitirlas. No vamos a enseñar 
información teórica, sino vivencial. 

Hagamos un kinestema®. Como primer 
ejercicio, imagínese que quiere transmitir el 
fonema /a/ solo con su cuerpo (los fonemas, 
que son los sonidos mínimos del lenguaje, se 
representan entre barras). ¿Cómo lo haría? 
Simplemente tiene que decir /a/ ¿Trampa? 
No, no le he puesto ninguna trampa. Pero no 
tenemos que obviar lo que es evidente, tene-
mos que usar todos los recursos, y lo obvio 
también es un recurso, de tal forma que he-
mos transmitido el fonema por la vía auditi-
va. ¿Es lo mismo un kinestema® que decir un 

fonema? No, decir un fonema no es lo mismo.
En segundo lugar, piense que tiene que 

transmitir el mismo sonido /a/, pero a una 
persona que es sorda. Solo puede usar su 
cuerpo y no puede escribir, ya que nuestro 
sujeto todavía no ha aprendido a leer. ¿De qué 
modo lo hará esta vez? Una buena idea sería 
que usted se fijase en cómo se abre la boca 
para decir /a/ (le sugiero que piense en Tar-
zán). Tanto es así que una solución sería mi-
rar al niño y abrir la boca, abrirla lo suficien-
te –como hace el rey de los monos– para que 
el niño se dé cuenta de que es la vocal más 
abierta de nuestro idioma; así ha transmitido 
una de las características del sonido /a/ a tra-
vés de la imagen, por la vía visual, para que 
un niño hipoacúsico pueda entenderlo. Con 
un poco de práctica se dará cuenta de que no 
tiene que exagerar tanto las posiciones de la 
boca, ya que pueden deformar los fonemas 
que pronuncie.

En este tercer paso vamos a poner las co-
sas más difíciles. Tiene que retransmitir a un 
niño sordo y ciego el fonema /a/. Hasta ahora 
hemos usado el oído y la vista, son los senti-
dos que se usan habitualmente para aprender 
a leer, pero podemos hacerlo sin ellos. Re-
cuerden la película El milagro de Anna Sulli-
van (The Miracle Worker) en la que Sullivan 
enseña, entre otras cosas, a leer a su alum-
na sordo-ciega Helen Keller. Para conseguir 
esto, previamente hemos instruido al niño 
en que la apertura de nuestra boca va a venir 
representada por la apertura del movimien-
to que se haga con las manos. Colocamos al 
niño de pie, debe tener los brazos rectos y le-
vantados por encima de la cabeza; mientras 
baja los brazos irá describiendo con ambos 
una circunferencia, como la que presenta el 
códice de Leonardo da Vinci El hombre de 
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columna 1	 columna 2	 columna 3 

estafilorrafia	      vivo		  mamá 
ismolate	     	      Ana		  sol
tiranisomidita	      televisión 	 José
episiotomía	      avión		  mucho
occipital	      	      brazo		  puerta

Cuadro 1

Vitruvio. En este caso hemos utilizado la ci-
nestesia para transmitir el fonema /a/.

En cuarto lugar, hagamos el más difícil to-
davía, para ello imaginemos que no podemos 
utilizar las vías auditivas, visuales ni cinesté-
sicas para que el niño capte el sonido /a/. Solo 
existe una vía de entrada que es la táctil. El 
niño tiene que sentir la vibración del sonido 
en el pecho, para ello debe apoyar la mano 
con suavidad; también podemos hacer que 
note con la otra mano la apertura de nuestra 
boca. De este modo sabrá táctilmente que es 
el fonema /a/.

Después de lo que se ha descrito, definire-
mos el kinestema® como la suma de los cuatro 
pasos anteriores. El kinestema® está formado 
por la información auditiva del primer paso, 
la visual del segundo, la cinestésica del terce-
ro y la háptica del cuarto. Todo ello conjunta 
e indivisiblemente forma el kinestema®.

LA LECTURA Y SUS VÍAS

Sabemos que no lee igual un niño de 
primer curso de Educación Primaria que un 
graduado en Medicina. ¿Cuál es la diferencia? 
Existen varias, las más sencillas de observar 
no están relacionadas estrictamente con 
el proceso de lectura, aunque influyan 
notablemente, y son: la madurez intelectual, 
las capacidades lingüísticas y la experiencia 
vivencial. Lógicamente un niño de siete 
años jamás podrá entender palabras como 
cenogénesis, aunque sepa leerlas, porque su 
madurez intelectual no se lo permite. Así 
mismo, todavía no posee las capacidades 

lingüísticas que necesitaría para entender 
frases del estilo: «Las adaptaciones 
embrionarias y larvarias que no tienen 
efecto sobre la organización adulta, han sido 
tratadas en un artículo sobre cenogénesis 
de un profesor de embriología evolutiva». 
(Sirva como consuelo que este tipo de frases 
implican capacidades lingüísticas que 
desafían al autor de este libro). Por último, 
afortunadamente las vivencias personales de 
un niño promedio de siete años son menores 
a las de un graduado universitario.

Sin embargo, hay unas diferencias entre 
ambos a la hora de leer que no se encuentran 
entre las que hemos citado y que están 
relacionadas exclusivamente con el proceso 

de la lectura. En el siguiente apartado las 
analizaremos. 

Lea mentalmente, sin pronunciarlas, las 
palabras del Cuadro 1.

Fíjese que las palabras de las dos últimas 
columnas las ha leído sin detenerse en ellas, 
de un vistazo; sin embargo, las de la primera 
columna ha tenido que leerlas letra a letra en 
algún momento. La explicación a este hecho 
la dio la psicología cognitiva (Colthearth, 
1981) al mostrar que existen dos formas o vías 
diferentes de acceder al contenido escrito.

La primera forma de acceso es la vía 
fonológica, la que ha utilizado en la 
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