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MECANISMOS DE IDENTIFICACION DE PALABRAS EN NINOS
DISLEXICOS EN ESPANOL: ;EXISTEN SUBTIPOS?
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Resumen: Utilizando un test de lectura de frases para evaluar el nivel de eficiencia lectora de escolares de 3° a
6° de educacion primaria, fueron seleccionados 60 niflos con mas de dos afios de retraso especifico en lectura (dis-
léxicos) y 65 normolectores (control edad). El objetivo era establecer la existencia de un déficit del mecanismo de
lectura fonologico (evaluado con lectura de pseudopalabras) y, consecuentemente, del mecanismo 1éxico-ortografico
(evaluado con escritura de palabras inconsistentes). Se utilizo el analisis de regresion para poner en evidencia subtipos
de disléxicos caracterizados por puntajes desequilibrados entre las dos medidas. Los resultados globales muestran
déficits importantes a nivel fonoldgico y ortografico. La clasificacion en subtipos sefiala una mayoria de disléxicos
“armonicos” y “de superficie” sin aparecer claramente el subtipo “fonologico”. La proporcion de armonicos aumenta
con el nivel escolar y alcanza el 90% del grupo de disléxicos en 6° afio. Los resultados son interpretados en el marco
del modelo de autoensefianza. La ausencia de disléxicos fonologicos es interpretada considerando que estos casos
aparecen tipicamente en sistemas ortograficos opacos en los cuales el mecanismo de ensamblado fonoldgico es poco
fiable, lo que induce a la memorizacion de imagenes ortograficas de las palabras.

Palabras clave: retraso especifico en lectura, dislexia de desarrollo, procesamiento fonoldgico, subtipos
de dislexia, modelo de autoensenanza.

Abstract: The reading efficiency level of primary education children at 3rd to 6th grade was assessed
using a phrase reading test. Two groups were selected: dyslexics (n=60), which presented more than 2
years of specific reading retardation, and a control group (n=65) of age-equivalent normal readers. The
aim of the study was to establish the existence of a deficit in the phonological processing mechanism
(evaluated with a pseudo-word reading task) and, consequently, in the lexical-orthographic mechanism
(evaluated with an inconsistent word spelling task). Dyslexic subtypes were detected by using the re-
gression method, characterised by the fact that the score in one of the tasks was not correctly predicted
by the score in the other. The global results indicate a substantial deficit in both phonological and ortho-
graphic tasks. Classification into subgroups showed that most dyslexics belonged to either “harmonic”
or “surface” categories. No children could be clearly characterized as “phonological” dyslexics. The
proportion of harmonic dyslexics increased with the school grade and reached 90% in 6th grade. The
results are discussed in the framework of the self-teaching model. The absence of phonological dyslexics
was explained by considering that these cases appear consistently in opaque orthographic systems, in
which phonological coding is not reliable, and which would lead readers to memorize orthographic
representations of words.

Keywords: specific reading retardation, developmental dyslexia, phonological processing, dyslexia
subtypes, self-teaching model.
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INTRODUCCION
La dislexia: problema fonolégico

El concepto de dislexia ha ido evolucionando
en el curso de las ultimas décadas y aparece
hoy claramente como un problema de base neu-
roldgica que afecta el procesamiento de la infor-
macion fonoldgica a diferentes niveles (Morton
& Frith, 1995; Ramus, 2006; Ramus, Rosen,
Dakin, Day, Castellote, White & Frith, 2003).
Aunque las consecuencias de este problema
sobre el desarrollo de la lengua oral pueden
ser leves (Manis, McBride-Chang, Seidenberg,
Keating, Doi et al., 1997), no ocurre igual con el
aprendizaje de la lengua escrita, sobre el que
causa una grave perturbacion.

Nos situamos, por tanto, en un marco teo-
rico en el que las dificultades de aprendizaje
de la lectura estan causalmente ligadas a un
déficit fonoldgico y en el que se considera que
el procesamiento fonoldgico incluye diferentes
niveles o dimensiones, algunas ligadas especi-
ficamente a la lectura y otras no (véase Alegria
& Mousty, 2004).

Se ha demostrado en numerosos estudios
que los disléxicos tienen deficiencias en di-
versas tareas que no implican leer, pero cuyo
denominador comun es la utilizaciéon de repre-
sentaciones fonoldgicas de las palabras. Por
ejemplo, los disléxicos son mas lentos que los
normolectores nombrando imagenes (Bowers
& Wolf, 1993; Denckla & Cutting, 1999; Wolf &
Bowers, 2000) y también son peores en tareas
de fluidez verbal tales como dar nombres de
ejemplares de una categoria semantica (gj. ani-
males) o bajo criterio fonético (ej. palabras que
empiezan con /s/). También se ha demostrado
que los disléxicos tienen resultados inferiores a
los normolectores en tareas de memoria a corto
plazo (Brady, 1991). La memorizacion, del mis-
mo modo que las tareas en que el sujeto tiene
que nombrar explicitamente objetos, implica
la activacion de representaciones fonologicas
de los items a memorizar (véase Carrillo, en
prensa; Carrillo & Alegria, 2009; Maillart, Van
Reybroeck , 2005).

La dimensién de la fonologia que la relaciona
especificamente con la lectura proviene del
codigo alfabético. En efecto, la lengua escrita
representa la lengua oral a nivel fonoldgico: las
palabras escritas son secuencias de letras a las
que corresponden secuencias de fonemas. La
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identificacion de palabras escritas es la actividad
de base de la lectura, condicién sine qua non
de ésta, ya que es inconcebible leer frases o
textos mas amplios sin ser capaz de identificar,
al menos, una buena parte de las palabras que
forman la frase. Aprender a identificar palabras
escritas eficientemente plantea problemas
a los disléxicos porque implica actividades
mentales de caracter fonolégico (Stanovich,
1996, 1998).

El proceso de base en la adquisicién de
mecanismos de identificacién de palabras es-
critas es el llamado ensamblaje fonolégico, que
consiste en atribuir secuencias fonoldgicas a
secuencias ortograficas y ensamblarlas en una
entidad que corresponde eventualmente a una
palabra conocida. En el transcurso del apren-
dizaje, esta actividad se hace cada vez mas
automatica en el lector normal, pero no asi en
el disléxico, para quien el ensamblaje fonoldgico
no llega a automatizarse y sigue siendo lento y
susceptible de errores.

La identificacion de palabras por ensambla-
je, tiene una funcién dinamica en el desarrollo
del sistema en su conjunto; ya que contribuye
progresivamente a la constitucion de un léxico
ortografico que almacena representaciones de
las palabras escritas, permitiendo identificarlas
por medio de un nuevo mecanismo de acceso
directo.

El modelo de autoensefianza propuesto por
Share (1995, 1999) articula entre si a estos dos
procesos: el ensamblaje que permite identifi-
car palabras nuevas o poco frecuentes para
las que el lector no posee una representacion
ortografica, y el acceso directo que permite la
identificacion de las palabras que se hayan leido
con frecuencia y que se desarrolla gracias a la
actividad de ensamblaje.

Una hipétesis central de este trabajo es que
el mecanismo de ensamblaje es deficiente en
los disléxicos y esta en el origen de sus dificul-
tades de aprendizaje de la lectura.

Tipos de dislexia

El modelo de autoensefianza bosquejado
aqui supone una causa Unica (o principal) de
la dislexia, a saber, una deficiencia fonolégica
que afecta el mecanismo de ensamblaje. Como
el acceso directo proviene del ensamblaje, las
diferencias individuales en este ultimo tendrian
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que explicar las diferencias en el primero y esto
tendria que traducirse en un sindrome unico ex-
plicativo de la dislexia. Asi, el aprendizaje de la
lectura dependeria en ultima instancia del fun-
cionamiento del mecanismo fonoldgico. Pero
contrariamente a este andlisis, son clasicos
algunos estudios de casos, realizados en los
afios 80, que mostraron diferentes perfiles de
dislexia de desarrollo (Campbell & Butterworth,
1985; Temple & Marshall, 1983) sugiriendo
que la dislexia evolutiva, a semejanza de las
dislexias adquiridas, no es un sindrome homo-
géneo sino que puede presentarse en forma de
sindromes diferentes: la dislexia llamada de su-
perficie, caracterizada por deficiencias graves
en el mecanismo de acceso directo (pobreza
del léxico ortografico) y la dislexia fonolégica
en la que el problema afecta al mecanismo
grafo-fonolégico de ensamblado.

Esta tipologia se inspira en la patologia de
las dislexias adquiridas en la que aparecen
casos de lectores adultos normales quienes,
como consecuencia de un accidente neuro-
I6gico localizado, pierden la capacidad de
ensamblaje (disléxicos fonolégicos), o bien
la capacidad de acceso directo (disléxicos de
superficie).

Los primeros son incapaces de leer pseudo-
palabras, pero leen correctamente palabras con
ortografia irregular o excepcional que exigen la
participacion del Iéxico ortografico (Beauvois &
Derouesné, 1979).

Los segundos, por el contrario, han conser-
vado las capacidades de ensamblaje, gracias
a lo cual pueden leer correctamente pseudo-
palabras pero no las palabras irregulares o
excepcionales (Coltheart, Materson, Byng, Prior
& Ridodoch, 1983). Por ejemplo, la palabra
irregular (en inglés) “island” /ailand/ en la que
no se pronuncia la “s”, sera leida como si fuera
regular, /island/ .

El problema de ensamblaje en los disléxicos
fonolégicos hace que en los casos extremos
(disléxicos profundos) se produzcan errores
de lectura llamados “paralexias semanticas”.
Asi un disléxico profundo ante la palabra ais-
lada “history” puede leer "ancient” (Marshall &
Newcombe, 1973).

Estos casos de dislexia adquirida son un
argumento importante en cuanto a la existencia
de dos mecanismos separables de identifica-
cion de palabras (Coltheart, 1981), ya que un
accidente cerebral puede afectar gravemente
uno de ellos y dejar el otro intacto.

La cuestion planteada por ciertos autores
es la de saber si estos sindromes se pueden
extender a la dislexia de desarrollo o solo cons-
tituyen los casos extremos de una distribucion
no categorial (Morais, 1994). En respuesta a
esta cuestion, en el curso de los afios 90 co-
mienzan a aparecer en lengua inglesa trabajos
sobre amplios grupos de disléxicos, que utilizan
una metodologia denominada de regresion para
valorar el grado de disociacion en el desarrollo
de los dos mecanismos de identificacion de
palabras (Castles & Coltheart, 1993; Manis,
Seidenberg, Doi, McBride-Chang & Petersen,
1996; Stanovich, Siegel, Gottardo, Chiappe,
y Sidhu, 1997). El procedimiento toma como
base la relacion que se considera normal en el
desarrollo de ambos mecanismos, para lo cual
se establece la regresion entre la capacidad de
ensamblaje (evaluada con una tarea de lectura
de pseudopalabras) y la capacidad de acceso
directo (evaluada con una tarea de lectura de
palabras irregulares) en un grupo de normo-
lectores (bien de la misma edad cronoldgica,
bien de la misma edad lectora que la de los
disléxicos en estudio).

A continuacion se establecen los limites de
confianza de la recta de regresién que englo-
ban al 95% de la poblacién vy, finalmente, se
situan los resultados de los disléxicos en este
esquema. Los casos cuya puntuacion en lectu-
ra de palabras irregulares se situe por debajo
del limite previsto por la regresion establecida
con los lectores normales, seran considerados
disléxicos de superficie. Del mismo modo, pero
estableciendo la regresion de la lectura de pseu-
dopalabras en funcion del nivel en palabras, se
detectan los disléxicos fonoldgicos.

Los casos cuyas puntuaciones en las dos
tareas sobrepasen los limites se consideran
casos “severos”, mientras que los casos con
ambas puntuaciones dentro de los limites se
denominan “armonicos” o “moderados”.

La aplicacion de esta técnica ha permitido
establecer en inglés la presencia tanto de
disléxicos fonolégicos como de disléxicos de
superficie: 55% y 30%, respectivamente, en el
estudio de Castles & Coltheart (1993), 33% vy
29% en Mannis et al. (1996), y 25% y 22% en
Stanovich et al. (1997).

En francés, sin embargo, el estudio de
Genard, Mousty, Content, Alegria, Leybaert &
Morais (1998) sobre un grupo de 75 disléxicos
mostro un 56% de superficiales pero solamente
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un 4% de fonoldgicos. A ese bajo porcentaje de
disléxicos fonolégicos hay que agregar el hecho
que sus habilidades de lectura de palabras
irregulares, dependientes del mecanismo orto-
grafico de acceso directo, se situaban apenas
por encima del nivel previsto a partir de sus
habilidades fonologicas.

La diferencia de la incidencia del sindrome
fonoldgico en francés y en inglés podria ser el
resultado del caracter particularmente opaco de
la ortografia del inglés.

Esto podria llevar al aprendiz lector anglo-
fono a memorizar gran nimero de palabras a
causa de la escasa fiabilidad del codigo alfabé-
tico en esta lengua.

Por el contrario, en lenguas transparentes
como el castellano, incluso los disléxicos pue-
den lograr un dominio suficiente del codigo
para leer sin error la mayoria de palabras y
pseudopalabras (Calvo, 1999; Davies, Cuetos
& Gonzalez-Seijas, 2007). Ademas, al menos
para leer, el mecanismo ortografico no resulta
necesario al no existir palabras irregulares, lo
que puede tener consecuencias en el desarrollo
de mecanismos de identificacion de palabras.

Dislexia y transparencia fonolégica

Las lenguas se distinguen entre ellas por
la mayor o menor transparencia de la relacion
entre su forma oral y escrita.

En los sistemas ortograficos transparentes
como el del espanol, el aleman y otros, la re-
laciéon grafema — fonema (lectura) y fonema
— grafema (escritura) es relativamente simple
y consistente.

En otros sistemas la traduccion es inconsis-
tente: un fonema puede ser traducido ortogra-
ficamente de varias maneras y viceversa. Se
habla en estos casos de sistemas opacos y el
inglés es uno de ellos.

El francés ocupa un lugar intermedio, es
opaco en escritura pero relativamente transpa-
rente en lectura, aunque mas complejo que el
espafol y el aleman. La complejidad del cédigo
alfabético determina en buena parte la mayor
0 menor rapidez de aprendizaje de la lectura
(Seymour, Aro & Erskine, 2003).

En las lenguas cuyo sistema ortografico es
transparente, la adquisicion de la lectura y la
escritura es considerablemente mas rapida que
en las opacas. Asi lo muestran, entre otros, los
estudios comparativos entre aleman e inglés
(Wimmer & Goswami, 1994), entre espanol y
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portugués (Defior, Martos & Cary, 2002); entre
inglés, espanol y francés (Goswami, Gombert
& Fraca de Barbera, 1998) y entre francés y
espafol (Alegria, Marin, Carrillo & Mousty,
2003). La simplicidad del cédigo facilita el
aprendizaje de la lectura a través de la facilidad
de utilizacion del mecanismo de ensamblaje.
La pregunta que cabe hacerse es: ;como va
a manifestarse la dislexia en lenguas con or-
tografia transparente?

La comparacion del aleman con el inglés
muestra que los disléxicos germandéfonos de 2°
y 4° curso cometen considerablemente menos
errores leyendo palabras y pseudo-palabras que
los disléxicos angléfonos del mismo nivel esco-
lar (Landerl, Wimmer & Frith, 1997). Sin embar-
go los disléxicos germandfonos presentan un
déficitimportante y persistente de velocidad de
lectura (véase también Wimmer, 1993, 1996).
Asi mismo, en el estudio de Calvo (1999), los
disléxicos hispanohablantes de 4°, 5°y 6° curso
mostraron elevados niveles de exactitud en lec-
tura de palabras y pseudopalabras (95% y 81%
de aciertos respectivamente) pero dedicaron
casi el doble de tiempo que los normolectores
para leerlas. A pesar de las altas puntuaciones
en exactitud de los lectores con dificultades,
las diferencias resultaron significativas cuando
se les compard con el grupo “control edad” y
con el grupo “control lector”, lo cual indica que
también en una lengua transparente la dislexia
esta asociada a un déficit fonoldgico.

Por su parte, en la tarea destinada a eva-
luar el mecanismo ortografico (elegir entre dos
homofonos el que corresponde a la palabra
escrita correctamente; p.ej huevo — huebo), las
puntuaciones fueron similares a las del grupo
control lector, lo que indica que los disléxicos
presentan un retraso en el desarrollo del Iéxico
ortografico en consonancia con el bajo nivel de
eficiencia lectora. Resultados similares fueron
encontrados en los estudios de Martinez (1995),
Jiménez y Ramirez (2002) y Cuadro y Marin
(2007).

Estos resultados muestran que los disléxicos
no estan al abrigo de dificultades de lectura
cuando tienen que aprender en un sistema
transparente.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

En este estudio vamos a examinar los me-
canismos de lectura de palabras y pseudopa-
labras en escolares disléxicos y normolectores
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de escuela primaria.

El objetivo es establecer la existencia de un
déficit en el mecanismo de ensamblaje y, con-
secuentemente, en el acceso Iéxico-ortografico.
La velocidad y la exactitud de la lectura de
palabras y pseudopalabras seran examinadas
a fin de establecer sus valores respectivos
en tanto que manifestacién de problemas de
lectura en una lengua como en espafiol. Utili-
zaremos finalmente el método de regresién a
fin de detectar la presencia de tipos diferentes
de disléxicos.

METODO
Participantes

En una poblacién de 757 escolares, de los
cursos 3° a 6° de Educacion Primaria de siete
colegios publicos de la Regién de Murcia
(Espafia) con nivel socioeconémico medio y
medio-bajo, se identificaron los casos de grave
retraso lector a partir de los resultados en el test
TECLE de Eficacia Lectora (Marin & Carrillo,
1997). Fueron excluidos 61 escolares que
presentaban algun déficit sensorial, problema
cognitivo, conductual o afectivo grave, o bien
problemas notables en el dominio de la lengua
oral (inmigrantes de origen latinoamericano y
magrebi, fundamentalmente). A continuacién se
aplicd un primer criterio de seleccion en cada
grupo de clase (aula), incluyéndose en la muestra
los casos con puntuaciones inferiores al valor
de la media menos 1 s.d. (desviacion tipica).
De esta forma se considera como referencia
del retraso el nivel del aula, controlandose
asi diferencias socio-culturales y educativas
que pudieran diferenciar a las aulas entre si.

A continuacién, y con el mismo fin, se aplicoé
un segundo criterio (media menos 1 s.d.) toman-
do como referencia el nivel de cada curso con
independencia del aula y el centro escolar, ex-
cluyéndose asi los casos con bajo rendimiento
respecto al aula pero no con respecto al resto
de alumnos evaluados del mismo curso. De
esta forma la muestra quedé compuesta por 60
escolares que cumplen los criterios de exclusion
de la dislexia.

Ademas, fue seleccionada una muestra de
65 normolectores (grupo control edad) proce-
dentes de las mismas aulas en las que fueron
identificados los lectores retrasados, y una
segunda muestra de 15 normolectores mas jo-
venes, de 2° curso, con nivel lector similar al del
grupo de disléxicos (grupo control lector). En la
tabla 1 se muestra la distribucion de los sujetos
por nivel lector y curso escolar y se detallan
las puntuaciones correspondientes en Eficacia
Lectora de cada uno de los grupos.

Materiales y procedimiento

La seleccion de las muestras de disléxicos
y normolectores se baso, tal como acabamos
de sefialar, en los resultados del Test TECLE
de Eficacia lectora (Marin & Carrillo, 1997)
aplicado colectivamente en cada una de las
aulas. Para la determinacién del nivel de do-
minio del mecanismo fonoldgico de lectura
se utilizé una prueba experimental de lectura
en voz alta de palabras y pseudopalabras de
aplicacion individual, y para la evaluacién del
mecanismo ortografico se utilizé una prueba
de escritura al dictado de palabras contenien-
do grafonemas inconsistentes, de aplicacion
colectiva (véase, Carrillo en prensa, Carrillo
& Alegria, 2009).

Tabla 1. Numero de escolares (N) por Curso escolar y Nivel lector. Media en Eficacia Lectora (n° de aciertos en
el Test TECLE) y edad (meses) de normolectores y disléxicos en cada curso

20 30 40 50 60

Curso N Eficiencia | N Eficiencia | N Eficiencia | N Eficiencia | N Eficiencia
edad Lectora edad Lectora edad Lectora edad Lectora edad Lectora

Normo- 15 22 10 18 15
lectores 19,3 23,8 26 35,3 37,4

(92) (104) (118) (130) (146)

Disléxicos 29 7 14 10
11,5 13,4 15,6 21,6

(106) (119) (135) (147)

1 No todos los cursos fueron evaluados en cada colegio
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a) Prueba de Eficacia Lectora (Test TE-
CLE): esta prueba, disefiada para obtener un
indicador global del nivel lector, combina los
dos elementos que definen la eficacia lectora:
comprension y rapidez. La puntuacion depende
tanto de la comprension de las frases que se
incluyen como de la rapidez con la que se con-
teste a cada una de ellas. Requiere, por tanto,
exactitud y velocidad en la identificacion de
las palabras escritas, asi como conocimientos
lexicales, morfolégicos y sintacticos, pero no
presenta una fuerte carga de memoria ni de ha-
bilidades de comprension lingUistica general.

Estimulos y procedimiento: el test consta de
64 frases a las que les falta la ultima palabra y
debajo de cada una de ellas se presentan, en
posicién variable, cuatro opciones de respuesta
(palabra adecuada, palabra de ortografia similar
pero no adecuada semantica o sintacticamente,
pseudopalabra similar graficamente a la opcién
correcta y pseudopalabra similar fonoldgica-
mente a dicha opcion). Las frases, que varian en
complejidad morfosintactica y familiaridad I1éxi-
ca, se presentan en un cuadernillo ordenadas
de menor a mayor longitud. Las instrucciones,
que fueron dadas verbalmente a cada grupo
de aula, incluyen la realizacion previa de dos
frases de ensayo e indican que se dispone de
5 minutos para completar el mayor niumero de
frases que se pueda. La puntuacion es el nu-
mero de frases completadas correctamente en
el tiempo estipulado.

b) Lectura de palabras y pseudo-
palabras: la lectura en voz alta de pseudo-
palabras permite evaluar el funcionamiento
del mecanismo de recodificacién fonoldgica.
Ademas, la comparacién del nivel alcanzado en
lectura de pseudopalabras con el alcanzado en
lectura de palabras de igual complejidad grafo-
fonoldgica permite valorar el mayor o menor uso
del mecanismo léxico-ortografico.

Estimulos y procedimiento: La prueba de
lectura de palabras se compone de 36 palabras
familiares (estructuras ortograficas representa-
tivas del Iéxico): 12 palabras bisilabicas (de 4 a
6 grafemas), 12 trisilabicas (de 6 a 10 grafemas)
y 12 tetrasilabicas (de 8 a 12 grafemas). Por su
parte, los 36 items de la prueba de lectura de
pseudopalabras estan formados recombinando
las silabas de las palabras de la lista anterior,
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dentro de cada grupo de longitud y respetando
la posicion de las silabas, resultando por tanto,
12 bisilabicas, 12 trisilabicas y 12 tetrasilabicas.
El orden de presentacion tanto en la lista de
palabras como en la de pseudopalabras alterna
items de longitudes diferentes.

Estas pruebas se administran de forma indi-
vidual. Al sujeto se le indica que debe leer cada
lista sin detenerse hasta el final y procurando
no equivocarse. Se comienza con la lectura
de 4 items de ejemplo, tras lo cual se pone el
cronémetro en marcha y al finalizar cada prueba
se anotan los segundos empleados. Las res-
puestas son grabadas en calidad digital para su
posterior analisis. Ademas de la exactitud (n° de
items leidos correctamente y sin errores leves
de rectificacion, repeticion o silabeo marcado)
también el tiempo empleado en la lectura de
cada lista se consideré como variable.

¢) Prueba de conocimiento ortogréfico:
para evaluar el desarrollo del mecanismo
Iéxico-ortografico, y en sustitucion de la lectura
de palabras irregulares (no existentes en caste-
llano) que se utiliza en lenguas opacas o semio-
pacas (p.€j. inglés y francés), se administré una
prueba de escritura al dictado de palabras con
grafonemas inconsistentes. Todas las palabras
son de frecuencia alta para los escolares de los
primeros cursos de educacion primaria (Marti-
nez & Garcia, 2004) de forma que, en ausencia
de dificultades de aprendizaje, puedan formar
parte de sus Iéxicos ortograficos.

Estimulos y procedimiento: La prueba se
administré de forma colectiva y en la misma
sesion que el test TECLE. Consta de una lista
de 34 frases acabando cada una de ellas por
una palabra de alta frecuencia que contiene
alguno/s de los siguientes grafonemas incon-
sistentes: b/v (ej: barco, viento); g/j (con e 0 i,
ej. genio, gigante) o h/no hache (hambre, idea),
colocados en posicion inicial o intermedia (ex-
cepto en el caso de h/no hache que siempre
aparece al inicio). Los sujetos disponen de una
hoja con un listado de 34 numeros junto a los
que deben escribir tan sélo la ultima palabra
de cada frase dictada, concediéndose un punto
por cada grafonema inconsistente correcta-
mente escrito (maximo 40, dado que algunas
palabras contenian dos de los grafonemas
estudiados).
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RESULTADOS

Mecanismos de identificacion de palabras
en disléxicos

En primer lugar presentamos los resultados
de disléxicos y normolectores en las distintas
pruebas administradas (Eficacia lectora, exacti-
tud y velocidad en Lectura de palabras y pseu-
dopalabras, y exactitud en Dictado) y seguida-
mente, analizamos las diferencias entre ambos
grupos y en los diferentes cursos. En la tarea
ortografica las puntaciones directas se corrigie-
ron para controlar los aciertos por azar, que son
aproximadamente de 50%. La férmula aplicada
para cada sujeto consiste en calcular la diferen-
cia entre el numero de aciertos obtenido y el de
aciertos posibles por azar (20) y dividirla por la
diferencia entre la puntacion maxima posible
(40) y la puntacion esperable por azar. De esta
forma las puntuaciones varian entre aproxima-
damente 0, correspondiente al azar, y 1 cuando
la ejecucion es perfecta. Este puntaje es una
transformacion lineal de la puntuacién directa
(n° de aciertos) y, por consiguiente, no modifica
los calculos estadisticos (anovas y correlacio-
nes con las demas variables). Su introduccion
se justifica porque aporta una imagen mejor
contrastada del nivel ortografico de los sujetos.

En las tareas de lectura en voz alta se
tomaron las puntaciones directas (numero
de respuestas correctas para exactitud y
tiempo en segundos para velocidad). Sobre
los resultados en cada variable se realiz6
un analisis de varianza considerando como
factores intersujetos el Curso (3°, 4°, 5° y 6°)
y el Nivel lector (disléxicos y normolectores).

EnlaTabla 2 se presentan los valores de F y
sus correspondientes niveles de significacion (p).

Los resultados en Eficacia lectora, que se
muestran en la Figura 1 (izquierda), revelan un
retraso de aproximadamente tres afios de los
disléxicos respecto al grupo de normolectores.
Los disléxicos de 6° no alcanzan el nivel de los
normolectores de 3°. Ademas, la interaccion
significativa Nivel lector y Curso indica que la
diferencia entre los dos grupos tiende aumentar
con el curso escolar.

En la Figura 1 (derecha) se representan las
puntuaciones medias de disléxicos y normolec-
tores en la tarea de dictado. También en este
caso el retraso de los disléxicos sobrepasa los
3 afos.

La interaccion significativa entre Nivel lector
y Curso carece de interés porque resulta de las
puntuaciones atipicas de los disléxicos de 4°
curso, donde el limitado tamafio de este grupo,
7 sujetos, podria explicar el resultado.

Tabla 2. Medias y desviaciones tipicas (S.D.) en disléxicos y normolectores en Eficacia lectora, Lectura de palabras,
Lectura de pseudopalabras y Dictado. Valores de F y de significacion de los analisis de varianza univariados, con Nivel
Lector y Curso como variables intersujeto

Disléxicos N=60 | Normolectores N=65 | Efecto Nivel | Efecto Curso | Nivel lector*Curso
Pruebas Media Media lector | vajores de F |Valores de F
administradas SD. ) Valores de F | g.1(3,117) 9.1.(3,117)
9.l (1,117)
Eficicacia lectora- 14,37 30,45 . " "
TECLE 457 741 422,34 65,47 7,07
Aciertos palabras 26,07 3491 ok 4 .
(max:36) 7.53 142 59.69 3,36 2,72
Tiempo en 66,40 26,95 " " ns.
palabras (seg.) 41,05 7,03 35,66 347
indice lectura 0,53 1,37 o e
palabras 0,32 0,33 169,20 6,31 n.s.
Aciertos pseudo- 15,63 24,58 Sk "
pal. (max:36) 8,66 6,01 43,05 3,38 n.s.
Tiempo en pseudo- 107,72 64,48 ok o
pal. (seg.) 42,44 1328 a4 49 n.s.
indice lectura 0,16 0,40 - ik
pseudopalabras 0,10 0,14 109,11 8,80 n.s.
Dictado palabras 49,8 85,6 . . ok
(% aciertos) 25,1 16,6 61,16 9,00 407

***p<0,001; *p< 0,01; *p< 0,05
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No obstante, un nuevo analisis de varianza
excluyendo el 4° curso, mostré un valor de
F=3,06 marginalmente significativo (p=0,051).
La explicacion de esta tendencia parece estar
en el efecto techo encontrado en las puntuacio-
nes de los normolectores que se aproximan al
100% de aciertos en 5° y 6° curso.

Observamos por tanto que, con el avance
de la escolaridad, el nivel de eficiencia lectora
de los disléxicos asi como sus conocimientos
ortograficos, avanzan tan lentamente que no
logran acercarse al nivel de los normolectores,
por el contrario la distancia tiende a aumentar.

Los resultados en las tareas de lectura de
palabras y de pseudopalabras aparecen en la
Figura 2 (exactitud) y en la Figura 3 (tiempo).
Los efectos principales, Nivel lector y Curso,
son en todos los casos altamente significativos
y no necesitan comentario. La interaccion entre
Nivel lector y Curso que se observa en Lectura
de palabras con los aciertos se debe al efecto
techo en los normolectores, que practicamente
no comenten errores en esta condicion.

Aunque es interesante examinar de forma
independiente las medidas de exactitud y de
tiempo, hemos de considerar que estas ultimas

Puntuacion en Eficiencia lectora (TECLE)

curso

Proporcion de respuestas correctas (control azar)
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Figura 1. Evolucion de 3° a 6° curso de la media en Eficiencia lectora (izda.) y Dictado (dcha.) segiin
Nivel Lector (linea continua normolectores; linea punteada disléxicos)
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Figura 2. Evolucion de 3° a 6° curso de la media en exactitud de Lectura de palabras (izda.) y Lectura
de pseudopalabras (dcha.) segiin Nivel Lector (linea continua normolectores; linea punteada disléxicos)
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se refieren a la lectura de la lista completa de
items, con independencia de que la lectura fuera
correcta o incorrecta, por lo que la velocidad
no es necesariamente un buen indicador del
grado de dominio de la tarea. Sin embargo,
una medida de eficiencia, integrando tiempo
y exactitud en un puntaje Unico, podria reflejar
con mayor fidelidad el grado de desarrollo de
los mecanismos de identificacion de palabras y
pseudopalabras. Previamente, cabe considerar
que la relacion entre exactitud y velocidad pue-
de tomar dos formas diferentes. Una consiste
en intercambiar sus valores: el lector puede leer
rapidamente cometiendo muchos errores, o bien
lentamente y con exactitud. En el segundo caso,
la velocidad y la exactitud covarian: un buen
lector leera rapido y con exactitud, mientras
que un mal lector sera lento y cometera gran
numero de errores. Para saber cual de las dos
férmulas es la que mejor se ajusta a nuestros
resultados calculamos la correlacién entre exac-
titud y tiempo. Esta correlacién alcanzo un valor
de r=-,797 (p<0,001) en el caso de la lectura
de palabras y r=-,515 (p<0,001) en el caso de
las pseudopalabras. El control de la variable
Curso en el analisis de correlacion parcial no
modifica los resultados anteriores (r=-,714;
p<0,001 y r=-,462; p<0,001 respectivamente),
lo cual corrobora que no existe una funcién
de intercambio entre velocidad y exactitud.
En nuestra muestra, los buenos lectores
fueron rapidos y precisos y, por el contrario,
los malos lectores fueron lentos e impre-
cisos, por lo que calculamos un indice de

eficiencia dividiendo el n° de aciertos por el
tiempo en segundos en cada sujeto, y tanto
en la lectura de palabras como de pseudopa-
labras. La distribucion de frecuencias en estas
dos nuevas variables presentan una configura-
cion tipicamente normal, avalada por el ajuste
obtenido al aplicar el test de normalidad de
Kolmogorof-Smirnov tanto en palabras como
en pseudopalabras (KS=0,852 y KS=0,941,
respectivamente).

En la tabla 2 se muestran las medias y desvia-
ciones tipicas en disléxicos y normolectores, asi
como los resultados de los analisis de varianza
para estas nuevas variables. En ambos /ndices
de eficiencia (palabras y pseudopalabras) se
obtuvo un efecto altamente significativo del
Nivel lector y del Curso.

La diferencia entre normolectores y disléxicos
es superior a tres afios de escolaridad (véase
figura 4); los disléxicos de 6° estan muy por
debajo de los normolectores de 2°, lo que
constituye una indicacion favorable para el
uso de este indice que discrimina mejor entre
los grupos de lectores que cada uno de sus
componentes considerados separadamente.
Ademas, tal como se aprecia en la figura 4, no
se observan fenédmenos de suelo ni de techo,
lo cual da mayor consistencia a la ausencia de
interaccion entre Curso y Nivel lector, indicando,
por tanto, que la diferencia entre disléxicos y
normolectores no evoluciona con el curso.

En particular, los disléxicos no tienden a alcan-
zar a los normolectores con el transcurso del
tiempo.
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Una vez establecida la diferencia entre dis-
Iéxicos y normolectores a nivel de lectura de
palabras y pseudopalabras separadamente, es
importante examinar la diferencia que pueda
existir si se comparan entre si ambas tareas. El
efecto de lexicalidad hace referencia al hecho
de que las palabras se leen mas eficientemente
que las pseudopalabras porque hacen intervenir
el mecanismo léxico-ortografico. Un efecto de
lexicalidad bajo en disléxicos, con respecto los
normolectores, seria indicativo de un deterioro
en dicho mecanismo.

Por otra parte, el efecto de longitud hace
referencia a la mayor facilidad en el procesa-
miento de items cortos con respecto a los lar-
gos. Este efecto pone en evidencia la eficacia
del mecanismo de ensamblaje fonolégico y se
espera que sea mas acentuado en los disléxicos
en quienes este mecanismo no esta automa-
tizado. Finalmente, el ensamblaje fonoldgico
tiene un efecto mayor en el procesamiento de
pseudopalabras que en el de palabras, lo que
permite prever una interaccion entre Longitud
y Lexicalidad.

En nuestro estudio, el efecto de lexicalidad
fue evaluado comparando los indices de eficien-
cia lectora de palabras y pseudopalabras.

La Figura 5 representa dicho efecto en los
dos grupos de lectores. Un analisis de varianza
2X2 tomando como factor intersujeto el Nivel
lector (disléxicos vs. normolectores) y como
factor intrasujetos la Lexicalidad (palabras vs.
pseudopalabras) muestra que la interacciéon
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entre los dos factores es altamente significativa
(F(1,123) = 122,61; p<0,0017). El interés principal
de este analisis es el de mostrar un efecto de
lexicalidad inferior en los disléxicos si se com-
para con el obtenido en los normolectores. Los
disléxicos tienden a leer las palabras de manera
muy similar a las pseudopalabras y, por tanto,
con una fuerte intervencion del mecanismo de
ensamblaje fonoldgico, al carecer de un desa-
rrollo suficiente del Iéxico ortografico.
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Figura 5. Efecto de Lexicalidad por Nivel lector
(disléxicos y normolectores) en los Indices de eficiencia
en lectura de palabras y pseudopalabras
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Para examinar el efecto de longitud soélo
pudimos utilizar las medidas de exactitud en lec-
tura, puesto que los tiempos no fueron medidos
item por item sino sobre el conjunto de la lista.
En la Figura 6 se representan los promedios
del numero de aciertos en lectura de palabras y
pseudopalabras en funcién de la longitud de los
items en disléxicos (izquierda) y normolectores
(derecha). Realizamos un analisis de varianza
2X3X2 sobre la variable exactitud tomando el
factor intersujeto Nivel Lector (disléxicos vs.
normolectores) y los factores intrasujeto Lon-
gitud (bisilabicas, trisilabicas, tetrasilabicas) y
Lexicalidad (palabras vs. pseudopalabras). El
efecto de Longitud, al igual que el de Lexicalidad
(ya comentado), resulté altamente significativo
(F(2,123) = 176,82; p<0,001). Pero, contraria-
mente a lo esperado, la interaccion entre Lon-
gitud y Nivel lector resulté no significativa. Esto
es probablemente debido al hecho de que en el
grupo de normolectores la lectura de pseudo-
palabras monosilabicas (al igual que la lectura
de palabras) alcanza el nivel de techo, lo que
impide que aparezca un efecto mas importante
de longitud con pseudopalabras en este grupo.
Se confirma de nuevo la menor fiabilidad de
los aciertos si se compara con la del indice de
eficiencia. La interaccion entre Longitud y Lexi-
calidad resulté altamente significativa (F(2,123)
= 91,02; p<0,001) indicando que la longitud no
afecta por igual a palabras y pseudopalabras.
La Figura 6 muestra que en ambos grupos de
lectores la longitud practicamente no afecta a
la exactitud de la lectura de palabras.

Por ultimo, la triple interaccion entre Longi-
tud, Lexicalidad y Nivel lector estuvo préxima a
la significacion (F(2,123) = 2,83; p=0,061).

Identificacion de subtipos de disléxicos

Los resultados anteriores ponen en eviden-
cia las caracteristicas de los mecanismos de
identificacion de palabras de nuestra muestra
de disléxicos tomados conjuntamente.

El objetivo siguiente es establecer la exis-
tencia de diferentes tipos de disléxicos, en
particular fonolégicos y de superficie que,
ademas de presentar un atraso global en lec-
tura, presentan un perfil fuera de las normas
en cuanto a la utilizacién de los mecanismos
fonoldgico y ortografico. Siguiendo el método
de regresion descrito precedentemente, se cal-
culd la regresién de las puntaciones en Dictado
en funcion del indice de eficacia en lectura de
pseudopalabras de los normolectores, asi como
la regresion contraria.

En las Figuras 7a y 7b se representan los
limites inferiores del intervalo de confianza
(p=.95) de cada regresion (los respectivos limi-
tes superiores quedan fuera de los graficos) si
bien, las puntuaciones que aparecen marcadas
son las de los disléxicos. Los casos que se
situan fuera de alguno de los limites tienen un
déficit excesivo en la correspondiente compe-
tencia de base. Veinticinco casos (42 % de los
disléxicos) se situan en la tarea de dictado por
debajo del limite y pueden ser considerados
disléxicos de supefficie (figura 7a).
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De la misma manera 5 casos (8% de los
disléxicos) presentan un indice de eficiencia
lectora en pseudopalabras por debajo del limite
y pueden ser considerados disléxicos fonologi-
cos (Figura 7b).
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Figura 7a. Puntuaciones en Dictado, en funciéon de la

Eficiencia en lectura de pseudopalabras. Las marcas co-

rresponden al grupo de disléxicos. La linea es el limite

inferior del intervalo de confianza (95%) de la regresion

derivada de los datos de los normolectores de la misma

edad. Los disléxicos situados bajo la linea se identifican
como disléxicos de superficie

El resto de los disléxicos (50%) se situan
dentro de los limites de confianza, por lo que
presentan un retraso “armonico”.

Es interesante hacer notar que los disléxi-
cos de superficie presentan puntuaciones en
la tarea de dictado francamente por debajo del
limite admisible establecido con los normolec-
tores, no asi los disléxicos fonoldgicos cuyas
puntuaciones en el indice de eficiencia lectora
en pseudopalabras esta justo al limite de con-
fianza (Figura 7b).

Los analisis de subtipos de disléxicos dispo-
nibles en la literatura (p.ej. Calvo, 1999; Cuadro
& Marin, 2007; Genard et al., 1998; Manis et
al., 1996; Stanovich et al., 1997), ademas de
comparar estos grupos con normolectores de
la misma edad (grupo de “control edad”), suelen
compararlos también con normolectores que
presentan el mismo nivel lector y que por con-
siguiente son mas jévenes (grupo de “control
lector”).
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Se ha observado en la mayoria de estos
estudios que el perfil de superficie corresponde
al de los lectores jovenes del mismo nivel lector,
lo que hace pensar que estos disléxicos tienen
un simple atraso en lectura, no asi los disléxi-
cos fonolégicos cuya deficiencia en el nivel del
mecanismo fonoldgico esta también fuera del
limite establecido con los resultados del grupo
de lectores jovenes.

Siguiendo este procedimiento se presentan
en la Tabla 3 los resultados de los diferentes
subgrupos de disléxicos junto con los de un
grupo de normolectores de 2° curso.

Junto a las puntuaciones en Eficacia lec-
tora y en las variables tomadas para evaluar
el funcionamiento de los dos mecanismos de
identificacion de palabras (indice de eficiencia
en lectura de pseudopalabras e indice de exac-
titud en la prueba de dictado) se han incluido los
puntajes independientes de exactitud y tiempo
en lectura de pseudopalabras asi como el in-
dice de eficiencia lectora en palabras, porque
aportan informaciones interesantes.
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Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas (S.D.) en Eficacia lectora, Lectura de palabras, Lectura
de pseudopalabras y Dictado en disléxicos armonicos, fonoldgicos y de superficie y en el grupo

control lector (normolectores de 2°)

Armédnicos Fonolégicos [ Superficie | Normolec-2°
N=30 N=5 N=25 N=15

Media S.D. | Media S.D. | Media S.D. | Media S.D.

Efic. Lectora 16,3 4,7 15,2 3,2 11,8* 3,4 19,3 39
Ind-Dictado 0,67 0,17 068 0,07 0,26* 0,13 0,52 0,23
Ac-Pseudopal 16,6 7,5 8,8 52 134 9,9 23,9 6,6
Tiemp-Pseudopal 91,9 224 1154 436 1252 5635 80,1 14,9
Ind-Efic-Pseud. 0,19 0,10 0,07 0,01 0,12 0,10 032 0,12
Ind-Efic-Palab. 0,69 0,32 044 026 0,35 0,22 0,96 0,28

Solo estan marcadas las diferencias significativas entre los tres grupos de disléxicos: (*) con arménicos y (**) con

armonicos y fonolégicos.

El grupo de normolectores de 2° obtiene
mejor puntuacién promedio que los grupos de
disléxicos en todas las medidas, excepto en
Dictado en la que es superado por disléxicos
armonicos y fonoldgicos. Sobre cada una de
las variables realizamos un analisis de varian-
za tomando como factor intersujetos el Grupo
(los tres de disléxicos y el de jovenes normo-
lectores). En todos los casos este factor fue
altamente significativo (p<0,001). El examen
de las diferencias dos a dos a través de com-
paraciones

(Bonferroni o Tamhane, segun que las va-
rianzas fueran o no homogéneas) mostré que
la puntuacion de 2° curso en Eficacia lectora
(19,3 aciertos en el test Tecle), aunque supera
a la de los diferentes grupos de disléxicos, sélo
se diferencia estadisticamente (p<0,001) con
respecto a los disléxicos de superficie (11,8),
que es el grupo de disléxicos que mostrd peor
puntuacion en esta variable.

En la prueba de Dictado se repiten las
mismas diferencias significativas que en Efi-
cacia lectora: los disléxicos de superficie son
peores que los normolectores de 2° y que los
armonicos. Asi pues, el grupo de disléxicos de
superficie muestra un importante retraso en su
desarrollo ortografico no sélo con respecto a los
disléxicos fonoldégicos y armdnicos, consecuen-
cia directa del método que permitio constituir los
grupos, sino también con respecto a los jovenes
normolectores de 2°.

En el indice de eficiencia en lectura de
pseudopalabras también esperamos, debido
al método de clasificacion, que los disléxicos
fonoldgicos se distingan de los de superficie.

Sin embargo no se obtuvieron diferencias
significativas en esta comparacion, ni en ningu-
na de las establecidas entre grupos disléxicos.
Sélo fueron significativas las comparaciones
de 2° curso con cada grupo de disléxicos y lo
mismo ocurre cuando comparamos las medidas
de exactitud en lectura de pseudopalabras.

En la medida de velocidad son los disléxicos
de superficie los mas lentos, diferenciandose
significativamente del grupo de 2° y de los
armonicos, aunque no de los disléxicos fono-
l6gicos.

Para finalizar, examinamos la distribucion
de los disléxicos de cada subtipo por curso
escolar.

La tabla 4 muestra que la mayor parte de los
disléxicos de superficie (17 de los 29 casos) es
de 3°, lo que podria explicar el menor nivel de
Eficacia lectora y de desarrollo Iéxico-ortografico
de este grupo. Los fonoldgicos, por el contrario,
son mas escasos en 3°y 4° (un caso por curso)
y los 3 restantes son de 5°, lo que podria explicar
su mejor nivel ortografico.

Tabla 4. Nmero y porcentaje de escolares de cada subti-
po de dislexia seguin el curso escolar

N° de disléxicos | Arménicos | Fonoldgicos | Superficie
por curso N=30 N=5 N=25
3°(N=29) 1M1 38% 1 3% 17 59%
4£(N=7) 3 43% 1 14% 3 43%
5°(N=14) 50% 3 21% 4 29%
6°(N=10) 90% - 1 10%
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DISCUSION

La hipétesis central de este trabajo es que la
causa inmediata de las dificultades de lectura de
los disléxicos se encuentra, en primera instan-
cia, en la calidad deficiente de sus mecanismos
de identificacion de palabras escritas. Los resul-
tados de nuestro estudio que estan directamen-
te enrelacion con esta hipétesis son claros: Los
disléxicos, detectados por su falta de eficiencia
lectora con una prueba de lectura en voz baja
de frases (Test Tecle), presentan en promedio
un retraso superior a tres afos en la tarea de
lectura en voz alta de palabras aisladas. Este
retraso, segun las teorias vigentes (Coltheart,
Curtis, Atkins & Haller, 1993; Paap & Noel,
1991), puede ser debido a problemas en algu-
no de los dos mecanismos de identificacion de
palabras, grafo-fonolégico u ortografico-lexical,
o0 en ambos. Por otra parte, la teoria de autoen-
sefianza (Share, 1995) supone que la actividad
del primero de ellos genera progresivamente las
representaciones ortograficas necesarias para
el funcionamiento del segundo.

En este trabajo utilizamos la tarea de lectura
de pseudopalabras con el fin de explorar lo mas
directamente posible la destreza fonoldgica de
los escolares y los resultados muestran tam-
bién un retraso importante a este nivel, que es
superior a los 3 anos. La lectura de palabras y
pseudopalabras explican una porcidn conside-
rable de la varianza en el test de lectura de fra-
ses (véase, Carrillo & Alegria, 2009). La nocion
de que la identificacién de palabras realizada
gracias a la actividad de ensamblaje fonolégico
determina el desarrollo del Iéxico ortografico,
permite predecir que cuando el primero es dé-
bil el segundo lo sera también. Los resultados
confirman claramente esta prediccion.

El efecto de lexicalidad, es decir, la ventaja
en la lectura de palabras con respecto a la lec-
tura de pseudopalabras, es muy superior en los
normolectores frente a los disléxicos; ademas,
en estos ultimos la diferencia entre leer palabras
y pseudopalabras es pequefa. Los disléxicos
son peores leyendo pseudopalabras porque
su mecanismo fonoldgico es deficiente y como
consecuencia el Iéxico ortografico se desarrolla
con dificultad.

Por esta razon, la lectura de palabras no
alcanza los altos niveles que logran los nor-
molectores. En conjunto estos resultados son
perfectamente coherentes y en conformidad con
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la hipétesis del déficit fonoldgico.

La investigaciéon que se ha interesado en
la comparacion del proceso de adquisicion de
los mecanismos de identificacién de palabras
ha demostrado que este proceso es mas rapi-
do en los sistemas transparentes como el del
castellano.

Una precaucion en nuestro trabajo fue medir
la velocidad de lectura de palabras y pseudopa-
labras y no sélo la exactitud de esta operacion.
Larazén es que en otras lenguas transparentes,
como la alemana, se ha observado que los dis-
Iéxicos son capaces de leer sin producir apenas
errores pero que lo hacen lentamente (Wimmer,
Mayringer & Landerl, 1998).

Los resultados obtenidos aqui no confirman
esta idea. El numero de aciertos leyendo tanto
palabras como pseudopalabras en los disléxicos
es francamente inferior al de los normolectores,
pero es probable que esto sea debido a que
también los denominados errores leves (p.€j. si-
labeo marcado) fueron considerados como tales
y a que la instruccién en la tarea de lectura era
leer sin errores pero en el menor tiempo posible.
También los resultados obtenidos en velocidad
muestran un déficit importante en los disléxicos,
ya que sus tiempos de lectura resultaron ser
considerablemente mas lentos que los de los
normolectores. Ademas, la correlacién entre
estas dos medidas resulté negativa, mostrando
que los buenos lectores leen rapido y tienen un
alto porcentaje de aciertos, contrariamente a
los malos lectores que son lentos e imprecisos.
Esta observacion nos llevo a calcular una nueva
variable que combina las dos. Esta variable se
mostré mas adecuada para dar cuenta de la
capacidad de los sujetos que cada una de los
dos componentes tomadas separadamente.
Todo el razonamiento que precede fue llevado
a cabo utilizando esta medida.

Nuestro objetivo era también establecer la
posible heterogeneidad entre los disléxicos y
mas particularmente mostrar la presencia de
los dos tipos “disarmodnicos” - fonoldgicos y de
superficie - identificados en lenguas opacas
como el inglés (Castles & Coltheart, 1993; Ma-
nis et al., 1996; Stanovich et al., 1997), no asi
en lenguas transparentes como el castellano
(Calvo, 1999; Carrillo, Calvo & Alegria, 2007;
Carrillo, Alegria & Calvo, 2008). Al igual que en
los citados estudios, aplicamos el denominado
método de regresion si bien las tareas utilizadas
para evaluar el funcionamiento de los dos me-
canismos de identificacion de palabras difieren
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con el fin de acomodarse a las caracteristicas
ortograficas del espafiol. En los estudios rea-
lizados en lenguas opacas como el inglés y el
francés la evaluacion del mecanismo ortografico
se realiza con una tarea de lectura de palabras
irregulares (que no pueden leerse correctamen-
te por el mecanismo fonoldgico).

En castellano no hay palabras irregulares
en lectura pero si en escritura, lo cual ocurre
cuando la ortografia de una palabra no puede
ser derivada de su fonologiay, por consiguiente,
en la escritura de estas palabras es necesaria
la utilizacion de representaciones ortograficas.
En cuanto a la evaluacion del funcionamiento
del mecanismo fonoldgico, las lenguas opacas
utilizan la exactitud en lectura de pseudopala-
bras. Este puntaje es menos discriminativo en
castellano como acabamos de comentar (véase
también Serrano & Defior, 2005). La medida
adoptada finalmente fue el indice de eficiencia
en lectura de pseudopalabras que combina ve-
locidad y exactitud y refleja mejor las diferencias
individuales en descodificacion fonoldgica.

Las ecuaciones de regresion fueron esta-
blecidas con el grupo de normolectores de la
misma edad y nivel escolar que los disléxicos.

Estas definen las relaciones supuestamente
normales de las puntuaciones en la tarea de
dictado (que evalua el mecanismo ortografico)
en funcion del indice de eficacia en lectura de
pseudopalabras (que evalua el mecanismo fo-
nolodgico) y viceversa. En cada una de estas dos
ecuaciones se establecieron los limites de con-
fianza que incluyen al 95% de los normolectores
y las variaciones en el interior de estos limites
se consideran normales. Las puntuaciones de
la mitad de los disléxicos (30 casos) se situan
dentro de ambos limites de normalidad, es de-
cir, que sus capacidades fonoldgicas predicen
correctamente sus capacidades ortograficas y
viceversa, mientras que las puntuaciones de la
otra mitad quedaban fuera de uno de los dos
limites. En 25 de estos casos la puntuacion
en la prueba de dictado estaba por debajo de
lo previsible a partir de las correspondientes
puntuaciones en lectura de pseudopalabras
(perfil de superficie) mientras que en los 5 casos
restantes ocurria lo contrario: la puntuacion en
lectura de pseudopalabras quedaba por debajo
del limite previsible a partir de las puntuaciones
alcanzadas en la prueba de dictado (perfil fono-
I6gico). Laincidencia de disléxicos de superficie
coincide con los resultados obtenidos en inglés,

en francés y en otros estudios en espafiol.

La presencia de este sindrome sugiere que
la actividad del mecanismo fonolégico de iden-
tificacion de palabras es condicidn necesaria
para el desarrollo del Iéxico ortografico, pero no
es suficiente. Aunque la capacidad de ensam-
blaje seala misma, ciertos lectores pueden pre-
sentar diferencias importantes en la capacidad
de memorizacion de palabras escritas.

El caso de los disléxicos fonoldgicos es mas
dificil de integrar en las predicciones de la teoria
de autoensefianza. Estos disléxicos tienen un
nivel de procesamiento fonoldgico por debajo
del nivel previsible a partir de sus capacidades
ortograficas, o dicho de otra forma, su léxico or-
tografico es mas rico que lo previsible tomando
en cuenta su capacidad fonoldgica. Los estudios
realizados en inglés muestran la presencia de
un porcentaje alto de disléxicos fonoldgicos
(entre 55y 25% segun los casos).

En nuestro estudio, asi como en el realizado
en francés por Genard et al. (1998), este porcen-
taje es considerablemente inferior y, ademas,
en ambos estudios un aspecto importante de
los resultados es que estos disléxicos se situan
muy cerca del limite de normalidad, tal como se
observa en la Figura 7b. Esto podria llevar a for-
mular la hipotesis que la dislexia fonolédgica de
desarrollo solo se observa en lenguas opacas
como el inglés.

El francés lo es también pero solamente en
la escritura y no en la lectura. Recuérdese que
la formacion de representaciones ortograficas
de las palabras en el modelo de autoensefianza
depende del ensamblaje fonoldgico y, por consi-
guiente, de la consistencia del cédigo alfabético
al leer. Se podria formular la hipétesis de que
en lenguas como el inglés, inconsistentes en
lectura, existe una presion fuerte del sistema
para que los lectores elaboren representaciones
ortograficas de las palabras para ayudarse a la
hora de leer.

El almacenamiento de informacién ortogra-
fica seria consciente en estos casos y no la
consecuencia automatica de la identificacion
de palabras escritas. Esta hipotesis, puramente
especulativa, necesita por supuesto verificacion
experimental.

La comparacion de los disléxicos con los
normolectores de 2° muestra que los tres
subgrupos de disléxicos presentan un déficit
de procesamiento fonoldgico importante. Esto
se observa en las puntuaciones de exactitud
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pero resulta particularmente claro con el indice
de eficiencia en lectura de pseudopalabras que
combina exactitud y tiempo.

En este indice, los grupos de disléxicos no
difieren entre si a pesar de que los fonolégicos
presentan la tendencia esperada. Sin duda, su
reducido numero es responsable de que los re-
sultados no alcancen el nivel de significacion.

El rasgo caracteristico de los disléxicos de
superficie, que los distingue de los otros grupos
disléxicos, es su nivel en la tarea de dictado, en
la que se muestran por debajo incluso de los
normolectores de 2°. Es interesante agregar que
también son los peores cuando se comparan
los indices de eficiencia en lectura de palabras.
Estas dos tareas, dictado y lectura de palabras,
ponen en juego las representaciones léxico-
ortograficas que parecen constituir la deficiencia
principal del grupo de disléxicos de superficie.
Sin olvidar que este grupo presenta también
problemas en el mecanismo fonolégico cuando
se lo compara con normolectores de 2°.

El examen de la distribucién de los disléxicos
en los cursos aporta informaciones interesantes
en cuanto a la evolucién de los subgrupos.

El rasgo caracteristico de esta distribucion
es el aumento de la proporcion de disléxicos
“armonicos” con el curso y la disminucién co-
rrelativa de los de superficie (es dificil hablar de
tendencias en los disléxicos fonoldgicos a causa
de su reducido numero). Esto indica que con
la edad y/o la escolaridad los subgrupos que
presentan “desarmonias” en el desarrollo de
los mecanismos de identificacion de palabras
tienden a desaparecer.

Concretamente se observa que, con el tiem-
po, el déficit Iéxico-ortografico de los disléxicos
de superficie se reduce. Esto es compatible con
la teoria de autoensefianza si se supone que,
con una capacidad fonoldgica determinada,
ciertos lectores necesitan mas ensayos que
otros para almacenar la informacién ortografica
de las palabras.

Seria interesante saber si el desarrollo del
|éxico ortografico de los disléxicos de superficie
va acompafado de una manera concomitante
de un mejor funcionamiento del mecanismo fo-
nolégico, pero para explorar esta nocion habria
que disponer de datos longitudinales.
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