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Resumen

En este articulo se hace una revisién de las dislexias a partir de los modelos de lectura. Para
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particular y en los métodos de enserianza de la lectura en general.
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INTRODUCCION

A. Consideraciones generales. Aproximacién a un modelo de lectura

En todos los idiomas, aunque la proporcién pueda variar ligeramente
de unos a otros, siempre hay un nimero de nifios que —a pesar de una
inteligencia normal, una escolarizacién sin interrupciones y un medio fa-
miliar estable tanto a nivel econémico como emocional— presenta especia-

- les dificultades en el aprendizaje de la lectura (y/o de la escritura). Espe-
ciales, en el sentido de tener una actuacién lectora dos o mis afios por de-
bajo de su edad.

Cualquier intento coherente de recuperacién ha de estar necesariamen-
te guiado por un conocimiento, lo més exacto posible, de los procesos que
tienen lugar en la lectura, si se quiere tener una cierta garantia de éxito.
Todo lo demis sera dar palos de ciego que Gnicamente por azar produciran
el efecto deseado. Pero ¢sabemos como leen los lectores diestros, es decir,
tenemos en la actualidad algin modelo de lectura que especifique dichos
procesos? Debido a consideraciones de tipo tedrico, a datos obtenidos con
sujetos normales en distintas dreas que directa o indirectamente tiene algo
que ver con la lectura y al estudio de los trastornos de lectura que presen-
tan ciertos sujetos que hasta el momento de sufrir una lesién cerebral leian
normalmente (dislexias adquiridas), en los Gltimos quince o veinte anos se
han desarrollado modelos que, al menos en lo que se refiere a la lectura de
palabras aisladas, son bastante especificos y detallados. Comencemos por
considerar los diferentes procedimientos por los que se podria leer.

a) Saber leer significa pasar de una forma visual (la palabra escrita) a
una forma aciistica (la pronunciacién correspondiente) y comprender su sig-
nificado. En principio, la lectura podria no ser diferente, o al menos sus-
tancialmente diferente, de una tarea de denominacién de dibujos, consis-
tente en dar el nombre del dibujo que nos presentan. Es decir, toda palabra
puede ser identificada como un todo, de la misma manera que cualquier
otro estimulo visual. Aunque este modo de ver la lectura pueda parecer sor-
prendente, es claro que los nifios antes de la edad escolar y los adultos que
no han aprendido a leer pueden reconocer, es decir, dar la pronunciacién
de algunas palabras que han visto frecuentemente escritas. Si es asi en los
ninos y en los analfabetos, con mayor razén habra que suponer que ésta
es una forma posible de lectura en los adultos lectores ya que han tenido
una mayor experiencia con este tipo de estimulos visuales. Por supuesto,
se podria argumentar que dado el elevadisimo nimero de palabras existen-
tes en un idioma este modo de lectura no seria nunca completamente efi-
caz. Sin embargo, conviene recordar la increible capacidad de reconoci-
miento de representaciones pictéricas de todo tipo (objetos, personas, etc.)
que poseemos. Ademis, existen sistemas de escritura logografica, como el
chino, en los que, a diferencia de lo que ocurre en los sistemas alfabéticos
o sildbicos, no existe en la palabra escrita ninguna indicacién acerca de su
pronunciacién. En los dltimos, las palabras parecidas visualmente son en
general pronunciadas de forma semejante. Pero en los primeros no, por lo
que la lectura es, en realidad, idéntica a una tarea de denominacién de di-
bujos y no puede ser de otra manera. A este modo de lectura, cuya unidad
de reconocimiento visual es la palabra entera, se ha llamado lectura léxica



b)

o por la ruta visual. El nombre no es arbitrario, sino que, de alguna forma,
capta las caracteristicas de este tipo de lectura. Se llama asi porque sélo fun-
cionara con las palabras que el sujeto conoce visualmente, es decir, que for-
man parte de su vocabulario ortografico. No se podran leer por esta ruta
las palabras desconocidas ni tampoco las pseudopalabras (secuencias per-
misibles de letras, dentro del idioma, por ejemplo, «socatuna»).

Aparte de las consideraciones teéricas aducidas, hay datos experimen-
tales que son consistentes con la existencia de esta ruta o estrategia de lec-
tura. Por ejemplo, tanto en tareas de decisién léxica (decidir si una serie de
letras es una palabra del idioma o no) como en las tareas de lectura en voz
alta, las palabras tienen latencias menores que las pseudopalabras y las pa-
labras de alta frecuencia, menores que las de baja frecuencia (Rubenstein,
Garfield y Millikan, 1970; Schubert y Eimas, 1977; Forster, 1976; Mitchell
y Green, 1978; Garcia Albea, Sinchez-Casas y del Viso, 1982). También
el nimero de errores es mayor en las pseudopalabras que en las palabras
poco frecuentes y en éstas mayor que en las muy frecuentes (Valle Arroyo,
1988). Asimismo, los tiempos de reconocimientos son menores cuando las
palabras se presentan en su «caja» habitual (elefante) que en caja alterna
(ELEfAnTe) (McClelland, 1979). Estos dos tipos de datos son justo los
que cabria esperar si el sujeto utiliza en la lectura la ruta visual.

b) El hecho de que seamos capaces de leer palabras desconocidas y
pseudopalabras indica que ademas de la ruta visual debe existir algin otro
modo posible de lectura, al menos en los sistemas de escritura alfabético y
sildbico, en el cual la unidad de reconocimiento visual no sea la palabra en
cuanto tal, sino unidades mis pequenas, tales como las letras individuales,
las silabas, etc. Una vez que estas unidades han sido identificadas, se apli-
carin las cominmente llamadas reglas de pronunciacién (técnicamente, Re-
glas de Conversion de Grafema a Fonema: CGF) y se irian obteniendo los
fonemas correspondientes hasta lograr, en dltimo término, la secuencia de
fonemas equivalente a la forma fonolégica de la palabra escrita. Esto es lo
que normalmente se entiende por saber leer y es lo que se conoce en la li-
teratura con el nombre de ruta fonolégica o ruta no-léxica. Para que esta
ruta pueda funcionar, hay que suponer una relacién consistente entre los
grafemas —letras o conjunto de letras a las que corresponde un fonema—
y los fonemas. En la medida en que la relacién grafema-fonema sea inexis-
tente, caso de las lenguas logogrificas, o inconsistente, caso de las lenguas
alfabéticas con palabras irregulares (inglés, danés, francés, etc.) esta ruta ten-
. drd menos utilidad y sera necesario hacer uso de la visual.

En resumen, se estd proponiendo un modelo dual de lectura, que, al me-
nos en las lenguas con palabras irregulares, parece absolutamente necesario.
Por la ruta visual se podrian leer todas las palabras conocidas, tanto regu-
lares como irregulares, pero no las pseudopalabras; por la fonolégica, las
palabras regulares y las pseudopalabras, pero no las palabras irregulares. En
las lenguas que como el castellano, el italiano o el ruso, existe una corres-
pondencia completamente consistente entre grafemas y fonemas, este mo-
delo dual es tedricamente posible, pero no seria absolutamente necesario,
ya que tanto las palabras como las pseudopalabras podrian leerse por la
ruta fonolégica y ademds no existen, por definicidn, palabras irregulares.
De todos modos, los datos demuestran que, incluso en estas lenguas, la
ruta visual es funcional y operativa, como ya se ha indicado anteriormente,
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e incluso parece tener mayor relevancia que la fonolégica, sobre todo en
los buenos lectores (Valle Arroyo, 1988).

Si en las lenguas «transparentes», es decir, en las que no hay palabras
irregulares, lo que se cuestiona es la funcionalidad de la ruta visual, en las
«opacas» se ha discutido la necesidad de la fonolégica, ya que también las
pseudopalabras podrian leerse por la ruta visual, por analogia con las pa-
labras (Glushko, 1979; Marcel, 1980; Henderson, 1982). A pesar de que no
se puede negar, al menos como posibilidad, una cierta influencia de la ruta
léxica en la lectura de las pseudopalabras, los datos expuestos demuestran
la funcionalidad de la ruta fonolégica. Y este hecho cobra aiin mis relevan-
cia cuando se tiene en cuenta que la mayoria de las pseudopalabras son sim-
plemente palabras a las que se les ha cambiado una sola letra. Si en verdad
aquéllas se leyeran por analogia con las palabras, esto no deberia ocurrir,
y ademds habria que explicar por qué no se producen, o no se producian
en mayor nimero lexicalizaciones —leer una no-palabra como si fuera una
palabra: derpacito — «despacito» en ciertos tipos de trastornos—, También
aqui existen datos que ponen de manifiesto el que la lectura pueda hacerse
por esta via. Si realmente alguien aplica estrictamente las reglas de CGF,
una de las consecuencias seria el aumento en el tiempo de lectura de las pa-
labras o no-palabras a medida que su longitud aumente y eso es precisa-
mente lo que ocurre (Patterson, 1981).

En ambos casos, es decir, tanto si se sigue la ruta visual como si se lee
por la fonoldgica, el lector no sélo da la pronunciacién exigida, sino que
ademids comprende la palabra que acaba de pronunciar.

¢) Lo que sigue es mucho menos intuitivo —sobre todo, tratindose
de lectura de palabras aisladas— y la tnica fuente de datos proviene del es-
tudio de cierto tipo de dislexia. Nos referimos a la posibilidad de una lec-
tura mecdinica, sin acceso al significado. Si, de hecho, se da esta forma de
lectura supondria un desdoblamiento de la ruta visual, ya que en su caso
el sujeto comprende y en el otro no. Aram, Rose y Horwitz (1984) y
Schwartz, Saffran y Marin (1980) ha presentado sendos casos en los que,
estando implicada la ruta visual por tratarse de palabras irregulares, el nivel
lector era muy superior al de comprensién, es decir, que los sujetos leian
muchas palabras que, de hecho, no comprendian.

B. El modelo propiamente dicho

En los tres apartados anteriores se han considerado sucintamente las ra-
zones tedricas y algunos de los datos empiricos a partir de los cuales se ha
desarrollado el modelo de lectura que ahora vamos a considerar. Este mo-
delo fue propuesto por Coltheart (1981) pero, como la mayoria, no es mis
que una simple variacién del modelo logogén de Morton (1979).

Antes de pasar a explicarlo conviene sefialar que en la actualidad exis-
ten modelos mas desarrollados (Marshall, 1984; Ellis, 1982, 1984; Patter-
son y Shewell, 1987) que tal vez fueran preferibles en una exposicién ex-
haustiva del tema pero que contiene los procesos fundamentales suficientes
para una primera aproximacion.

La ruta visual (semdntica) esti representada en la figura por
A — B— C— D; la ruta visual (no semintica) por A— B — D; la ruta
fonolégica por A > E— C— D, si se trata de palabras conocidas y por
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FIGURA 1.
A Identificaciébn Abstracta F Nombres de
de Letras las letras
B Reconocimiento de E | Sistema CGF

palabras
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C | Comprensién de
palabras

]

D | Pronunciacién de
palabras

N

W N N
Lectura Lectura Deletreo oral

Modelo de lectura (Coltheart, 1981)

A — E, cuando los estimulos son palabras desconocidas o pseudopalabras.
En la figura 1 se incluye ademas un sistema de deletreo oral ante estimulos
visuales que aparte de su funcién normal parece ser utilizado por un tipo
de disléxicos en las tareas de lectura: A — F.

Por tratarse de estimulos visuales, las palabras escritas serian procesa-
das inicialmente como cualquier otro estimulo visual y el resultado (out-
put) de este procesamiento seria una codificacion visual abstracta —Iden-
tificacién Abstracta de las Letras—, es decir, una misma letra, independien-
temente de su tipografia o caligrafia, seria equivalente para este sistema. No
entraremos a comentar las razones por las que se supone que la codifica-
cién tiene que ser «visual y abstracta». (Para una discusién de las mismas
y de la aparente contradiccién con lo dicho al hablar de la ruta visual, véa-
se Coltheart, 1981). El sistema de Reconocimiento de Palabras, al que tam-
bién se podria denominar «Léxico ortografico» representa el conjunto de
palabras que el sujeto conoce visualmente. Cada una de ellas seria activada
con la presentacién del estimulo pertinente. Una vez reconocida la palabra
se accederia a su significado: Comprension de Palabras. Dada la conexién
entre significado y forma fonoldgica, el sujeto tendria a su disposicién la
pronunciacién de la palabra, como ocurre en el habla espontinea. En el dia-
grama esto corresponde a —Pronunciacién de Palabras— o «Léxico fono-
l6gico», es decir, el conjunto de las palabras que el sujeto conoce por su
sonido y cada una de las cuales es activada por su significado. La ruta vi-
sual no semantica es idéntica a la anterior, solo que el sujeto no compren-
deria el significado de la palabra, y, por tanto, habria que postular una co-
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nexién directa entre B y D. El sistema de Conversion de Grafemas a Fo-
nemas recibiria como input el output del sistema que identifica las letras
con independencia de su tipografia y caligrafia y convertiria los grafemas
en los fonemas correspondientes, previa una segmentacion grafémica (con-
juntos de letras pueden dar lugar a un solo fonema, por ejemplo «ll») y un
posterior ensamblaje de dichos fonemas en un todo.

C. El modelo y las dislexias

De lo dicho en las dos secciones anteriores se deduce que el sistema de
lectura es mas complejo de lo que a simple vista pudiera parecer, ya que se
compone de una serie de subsistemas cada uno de ellos a su vez con dis-
tintos componentes. S6lo en el caso de que todos y cada uno de ellos fun-
cionen como es debido, obtendremos una lectura normal. Si por la razén
que sea, alguno o algunos de estos componentes no funcionan o funcionan
mal, el resultado no sera el esperado y los errores —incluidas las omisio-
nes— nos podran decir dénde esta el fallo, dada la especificidad de los com-
ponentes. El hecho de poseer un modelo, es decir, de conocer con cierto
detalle el funcionamiento del sistema de lectura adulto, nos permite hacer
predicciones sobre los trastornos que, como consecuencia de una lesion ce-
rebral pueden aparecer y también proporcionar dentro del modelo una ex-
plicacién de los mismos (dislexias adquiridas). Pero su valor predictivo y
explicativo no se limita a este tipo de dislexias. El modelo puede conside-
rarse también como la meta que tienen que lograr los que estin aprendien-
do a leer, y por tanto, se puede utilizar como marco de referencia en las
dificultades «anormales» que algunos ninos presentan en la adquisicion de
la lectura. En dltimo término, lo que los adultos ya poseian y pierden por
la destruccién total o parcial de algiin proceso, probablemente debido a la
lesién, en los nifios no funciona en absoluto o sélo parcialmente porque
ese proceso, por la razén que sea, todavia no se ha adquirido.

Como se vera en la seccién siguiente, este enfoque ha obtenido extraor-
dinarios éxitos en los Gltimos afios al distinguir y dividir lo que antes for-
maba un todo homogéneo: la Dislexia con maytscula. Pero conviene hacer
algunas precisiones. La mayoria de los casos estudiados se refieren a dis-
lexias adquiridas. Sélo a partir de los afios ochenta se ha empezado a uti-
lizar un enfoque similar en las evolutivas, lo que ha llevado a los autores a
considerar a las primeras como el prototipo de comparaciéon. Ahora bien,
supuesto el postulado del fraccionamiento (Caramazza, 1984), a saber, que
los distintos médulos que intervienen en el procesamiento de las palabras
escritas son auténomos e independientes y en consecuencia pueden dete-
riorarse unos sin que se alteren los demis, los distintos grupos de dislexia
no pueden ser completamente homogéneos —aunque, claro estd, mucho
més que antes— mas que por azar. Por tanto, ni siquiera un paciente con
dislexia superficial, por ejemplo, puede compararse en términos absolutos
con otro disléxico superficial. La comparacién absoluta ha de ser siempre
con el modelo de lectura. Lo mismo, pero en grado aiin mayor, habria que
decir de las comparaciones entre los distintos tipos de dislexia evolutiva y
adquirida. Estos diferentes grupos de dislexia a pesar de no ser completa-
mente homogéneos, han supuesto una taxonomia util en los momentos ini-
ciales del desarrollo de este enfoque e incluso pueden seguir siéndolo en el



9

futuro, aunque es de esperar que el nimero de grupo y de subgrupos au-
mente considerablemente.

En la seccién siguiente se exponen los distintos tipos de dislexia que se
han encontrado hasta el momento y que tienen una explicacién relativa-
mente ficil dentro del modelo.

TPO DE DISLEXIAS

Una vez conocido el funcionamiento de los procesos cognitivos del lec-
tor normal, estamos en condiciones de entender a qué se deben'los distin-
tos trastornos de la lectura. Para ello vamos a empezar por preguntarnos
¢qué ocurrird cuando alguno de estos componentes no funciona adecuada-
mente?

De acuerdo con el modelo explicado, si un sujeto tiene deteriorada o
deficientemente desarrollada la ruta fonolégica puede seguir leyendo pala-
bras familiares a través de la ruta visual, pero sera incapaz de leer, o lo hari
con dificultad, las palabras desconocidas y las pseudopalabras, ya que para
éstas no dispone de la representacién ortografica que se necesita cuando se
hace uso de la ruta visual. Pues bien, éste es justamente el sintoma que ma-
nifiestan los sujetos agrupados bajo el término de dislexia fonolégica. Los
disléxicos fonolégicos son capaces de leer la mayoria de las palabras fami-
liares, pero tienen grandes dificultades con las pseudopalabras y las pala-
bras poco familiares. La dislexia fonolégica fue descrita por primera vez
por Beauvois y Dérouesné (1979) en un paciente con lesién cerebral, y pos-
teriormente han aparecido un buen niimero de casos similares (Allport y
Funnell, 19781; Funnell, 1983; Patterson, 1982, Sartori, Barry y Job, 1984;
Shallice y Warrington, 1980). También se han encontrado varios casos pa-
ralelos dentro de las dislexias evolutivas (Temple, 1984; Temple y Mars-
hall, 1983). Los disléxicos evolutivos estudiados por Temple, leian correc-
tamente la mayoria de las palabras y, sin embargo, fallaban con las pseu-
dopalabras, las cuales leian, muchas veces, como palabras ortogrificamente
similares (ejemplo «fime» como «firme», «lete» como «leche»). Ademis te-
nian otros sintomas, también propios de las dislexias adquiridas que tal vez
también se deban a un mal funcionamiento de la ruta fonolégica, tales como
errores derivativos (ejemplo «aparecié» como «aparicidn») y sustituciones
de palabras funcionales (ejemplo «de» por «en»). La explicacién de estos
dos ltimos sintomas no estd nada clara. Algunos autores (Patterson, 1982;
Patterson y Morton, 1980; Temple, 1984) sostienen la hipdtesis de que en
las palabras compuestas la raiz se analiza por la ruta visual, que en estos
sujetos esta intacta y los afijos por la ruta fonolégica, que se encuentra da-
nada. En cuanto a las palabras funcionales, las consideran elementos sin-
ticticos que no tienen representacion semintica y que por tanto son leidas
a través de la ruta fonolégica.

Si es la ruta visual la que no funciona, y en consecuencia, el sujeto tiene
que usar la fonolégica, tendri problemas con las palabras irregulares, ya
que o la pronunciacién obtenida —una regularizacién— no se corresponde
con ninguna palabra realmente existente o, si coincide —casos de homéfo-
nos—, la comprension oscilard aleatoriamente entre el significado de am-
bos homéfonos (nadie puede distinguir por el sonido «hola» y «ola»). Esto
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es precisamente lo que ocurre con la dislexia superficial (Patterson, Mars-
hall y Coltheart, 1985). Los disléxicos superficiales no tienen dificultades
con las palabras regulares, aunque sean desconocidas, ni siquiera con las
pseudopalabras, sin embargo, son incapaces de leer correctamente las pa-
labras irregulares. Sus errores son de regularizacién, esto es, pronunciarlas
como si se ajustasen a las reglas de conversién grafema a fonema (ejemplo
pronunciar «bread» (pan) como «breed» (raza) y pensar que significa lo se-
gundo). Ademis son incapaces de senalar cuil es el significado que corres-
ponde a las palabras homéfonas. Sus respuestas son aleatorias o eligen el
significado del homéfono mis frecuente (ejemplo, es probable que indique
que «baca» es el nombre de un animal). Como en el caso de la dislexia fo-
nolégica, la superficial también se ha encontrado tanto en las dislexias ad-
quiridas (Bub, Cancelliere y Kertesz, 1985; Coltheart, Masterson, Byng,
Prior y Riddoch, 1983; Marshall y Newcombe, 1973; Patterson, Marshall
y Coltheart, 1985; Shallice y Warrington, 1980) como en las evolutivas
(Coltheart, Masterson, Byng, Prior y Riddoch, 1983; Holmes, 1978; Job,
Sartori, Masterson y Coltheart, 1984).

Si lo que falla es la ruta visual no-seméntica, el sujeto podri leer pala-
bras visualmente porque el médulo de pronunciacién estd intacto, pero no
podri recuperar el significado. Esta posibilidad también se ha encontrado
en varios pacientes que leen la mayoria de las palabras, tanto regulares como
irregulares, lo que indica que estdn haciendo uso de la ruta visual, pero que
son incapaces de entender lo que significan (Schwartz, Saffran y Marin,
1980). A este tipo de trastorno lector se le denomina dislexia visual no se-
madntica y también se ha encontrado en las dislexias evolutivas (Aram, Rose
y Horwitz, 1984). Muchos nifios pueden reconocer un buen nimero de pa-
labras cuyo significado no conocen. El caso més extremo es el que presen-
taron Aram et al., ya que el sujeto podia leer la mayoria de las palabras
ireegulares y, sin embargo, no era capaz de indicar qué dibujo correspon-
dia a cada palabra.

También pudiera ocurrir que el trastorno abarcase a ambas vias, visual
y fonolégica, con lo cual las dificultades de lectura aumentarian considera-
blemente, aunque todavia podria quedar alguna posibilidad de leer. Por
ejemplo, si estuviesen deterioradas ambas salidas del componente Identifi-
cacién Abstracta de Letras, no se podria hacer uso de ninguna de estas dos
rutas, pero quedaria la posibilidad de utilizar el nombre de las letras tal
como se puede ver en el componente de la derecha de la figura 1, es decir,
A — F. Y existe un tipo de pacientes que para leer una palabra tienen que
nombrar (generalmente en voz alta) cada una de las letras que la compo-
nen. Asi, por ejemplo, la palabra «piedra» la leerian como «pe, 1, ¢, de, erre,
a... piedra». Esto hace que su lectura sea enormemente lenta y que la lon-
gitud de las palabras sea una variable muy influyente en este tipo de tras-
tornos. A ests clase de trastorno se le denomina dislexia letra a letra y exis-
te tanto entre disléxicos adquiridos (Patterson y Kay, 1980; Warrington y
Shallice, 1980) como en los evolutivos (Cossu y Marshall, 1985; Prior y
Corriston, 1983).

Otro tipo de trastorno en el que también parece que se encuentran de-
terioradas ambas rutas es la dislexia profunda. Los disléxicos profundos son
incapaces de leer pseudopalabras, lo cual indica un deterioro de la ruta fo-
nolégica, y tienen dificultades para leer ciertas clases de palabras (palabras
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abstractas, verbos, etc.), lo cual indica un mal funcionamiento de la ruta vi-
sual. Hay ademis otros sintomas que son realmente dificiles de interpretar
y que indican que la dislexia profunda es un sindrome complejo, tales como,
por ejemplo, los errores semanticos, consistentes en decir una palabra por
otra con la que no guarda ninguna relacién visual, aunque si semantica
(ejemplo, «mar» donde dice «océano», «dinero» por «rico», etc.), incapa-
cidad de leer palabras funcionales, etc. Los errores semanticos se suelen in-
terpretar como producidos por alteracion de la ruta de acceso al compo-
nente Comprensién de Palabras o por alteracion del propio léxico que im-
pide la recuperacion total de la palabra. Este trastorno ha sido encontrado
en numerosas ocasiones en las dislexias adquiridas (Barry, 1984; Coltheart,
Patterson y Marshall, 1980; Marshall y Newcombe, 1973). Sin embargo,
en las dislexias evolutivas no se han encontrado demasiados casos que pue-
dan equipararse claramente a lo que se entiende por dislexia profunda. Al-
gunos sujetos como el estudiado por Jorm (1979) compartia algunos ras-
gos, tales como la dificultad con las pseudopalabras y con las palabras abs-
tractas, pero no cometia, sin embargo, errores semanticos, que es uno de
los sintomas principales de la dislexia profunda. El caso mas similar ha sido
el presentado por Johnston (1983), que muestra los principales sintomas en-
contrados en la dislexia profunda: errores seminticos («silla» como
«mesa»), errores visuales («firma» como «forma»), errores derivativos
(«nifio» como «nifios»), cambios en las palabras funcionales («quién» por
«c6mo»), dificultades con las pseudopalabras y peor lectura de las palabras
abstractas que de las concretas.

Con estos cinco tipos de dislexia no se agota la lista de trastornos, pues-
to que puede haber otras muchas alteraciones, en realidad tantas como com-
ponentes tiene el modelo.

Diagnéstico

Analizadas las posibles causas de los trastornos de lectura, asi como los
principales sintomas de cada tipo de trastorno, pasamos a presentar las prue-
bas que se pueden utilizar en su diagndstico, ya que las pruebas clasicas de
evaluacion de lectura al no estar apoyada en un modelo de lectura, pueden
resultar totalmente ineficaces. Las pruebas que se proponen vienen deter-
minadas fundamentalmente por el propio modelo, pero algunas de ellas vie-
nen condicionadas por las deficiencias que manifiestan los casos conocidos.
Con todo, estas pruebas sirven unicamente de guia para una primera cla-
sificacién. Las pruebas posteriores tendrin como fin eliminar hipétesis al-
ternativas y determinar con exactitud el mecanismo o mecanismos que no
funcionan (o lo hacen de forma incompleta). Como se ve, este tipo de prue-
bas estd fundamentalmente pensado para el estudio de casos.

La tarea que bisicamente se utiliza es la lectura de palabras y pseudo-
palabras aisladas. Esto es, se van presentando palabras, o pseudopalabras,
de una en una para que el sujeto las lea en voz alta. Las palabras pertene-
cen a categorias diferentes (palabras de contenido/de funcién, cortas/lar-
gas, concretas/abstractas, etc.) y la ejecucion que el sujeto tenga con cada
grupo de palabras serd lo que permita determinar el tipo de problema que
sufre, ya que cada tipo de trastorno conlleva dificultades con ciertas clases
de palabras. Es importante que las palabras se presenten aisladas, ya que si
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pertenecen a un texto, los sujetos pueden leer algunas palabras més por lo
que adivinan que por lo que realmente ven (por ejemplo, los nifios que co-
mienzan a leer).

Para comprobear si existe dislexia fonoldgica, se utilizan principalmente
pseudopalabras. Las pseudopalabras, por no tener representacion léxica, ne-
cesariamente tienen que ser leidas a través de la ruta fonolégica. Y puesto
que este tipo de dilexia implica un mal funcionamiento de esta ruta, la eje-
cucién de los sujetos con estos estimulos serd mucho peor que con pala-
bras equiparables en todas las demas variables (longitud, etc.). También tie-
nen mas dificultades con las palabras de poca frecuencia al no tener éstas
bien establecida la conexién a través de la ruta visual y tener que ser leidas
por la ruta fonoldgica. Otras pruebas complementarias que pueden permi-
tir completar el diagnéstico de la dislexia fonolégica son la lectura de pa-
labras con afijos y de palabras funcionales, pues ya hemos visto que los erro-
res derivativos y de sustitucién de palabras funcionales son sistematicos en
este tipo de trastorno.

Para el diagnéstico de la dislexia superficial, las lenguas opacas utilizan
bisicamente las palabras irregulares. Como estas palabras no se ajustan a
las reglas de conversién grafema-fonema, necesariamente tienen que ser lei-
das a través de la ruta visual, y si ésta no funciona adecuadamente en los
disléxicos superficiales, tendrin dificultades con ellas. Pero en castellano no
existen palabras irregulares, todas se ajustan a las reglas grafema-fonema y
por consiguiente todas pueden ser leidas a través de la ruta fonolégica. Esto
hace que la dislexia superficial pueda pasar desapercibida, en la mayoria de
los casos, en nuestro idioma. Aunque ello no quiere decir que no exista.

- La solucién de que disponemos son los homéfonos. Si los sujetos lle-
gan al significado de las palabras a través de la ruta fonolégica, no sabrin
diferenciar «huso» de «uso». La tarea puede consistir entonces en pedirle
al sujeto que defina una serie de homofonos que se le van presentando vi-
sualmente.

También son utiles los psueodohoméfonos, esto es las psuedopalabras
que se ponuncian igual que palabras reales, ejemplo «havuela». Si se pre-
gunta a un sujeto normal si son palabras estos estimulos ripidamente dird
que no, porque se vale de su forma ortogrifica, pero los disléxicos super-
ficiales al utilizar la pronunciacién, tendran dificultades para decidir acerca
de su estatus léxico.

Con nifos de cierta edad también se pueden utilizar palabras extranje-
ras irregulares que se hayan introducido en nuestro pais y que ya sean muy
familiares, por ejemplo «Hollywood», «rallye», «hall», etc. Si para leer es-
tas palabras utiliza las reglas de conversién grafema-fonema produciri una
pronunciacién incorrecta y, en consecuencia, no podra entenderlas.

Igualmente las diferencias en la ejecucion lectora entre palabras largas
y cortas es otra fuente valiosa para detectar este tipo de trastorno: Cuanto
mas larga sea la palabra, mis reglas grafema-fonema tiene que utilizar, y
por consiguiente, sus tiempos de lectura y sus errores se incrementaran con-
siderablemente.

Para el diagnéstico de las dislexias profundas, por existir alteracion en
ambas rutas, visual y fonolédgica, todas las pruebas anteriores son vilidas.
Ademis se debe completar el diagnéstico con la lectura de palabras abs-
tractas y palabras de distintas categorias gramaticales (sustantivos, adjeti-
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vos, verbos). Tal como hemos indicado, la lectura de los disléxicos profun-
dos es considerablemente peor con las palabras abstractas que con las con-
cretas. En cuanto a la categoria gramatical, su ejecucién de mejor a peor,
sigue este orden: sustantivos, adjetivos, verbos y palabras funcionales.

La dislexia letra a letra no necesita ningiin tipo especial de palabra, ya
que por tener situado el déficit en el estadio de anilisis visual, el tipo de
palabra no es una variable importante. Este trastorno se detecta ripidamen-
te con cualquier clase de palabra, puesto que el sujeto tiene que nombrar
previamente cada una de sus letras componentes.

En cambio, en la dislexia no semantica, ninguna de las pruebas ante-
riores es relevante. Estos sujetos no tienen dificultades para leer palabras,
sino para llegar a su significado, y por ello las pruebas tienen que dirigirse
hacia la comprensién: explicar el significado de distintas palabras escritas,
emparejarlas con dibujos, etc.

La ejecucion lectora, en funcién del tipo de palabras, es por consiguien-
te, la fuente de clasificacion de los trastornos de lectura. Pero tan impor-
tante como la propia ejecucion es el tipo de trastornos que se cometen al
leer. Cada trastorno produce un tipo de errores diferentes, determinados
por el mecanismo alterado. De ahi que en estas pruebas sea conveniente re-
gistrar exactamente cada uno de los errores que los sujetos cometen, a ser
posible mediante registro magnetofénico.

Cuando un sujeto tiene que leer globalmente las palabras (por ejemplo,
en el caso de las dislexias fonoldgica y profunda), tiende a responder con
palabras similares visualmente al estimulo, sea éste una palabra (ejemplo:
«masa» por «mesa») o una pseudopalabra (ejemplo: «templo» por «teplo»).

Cuando su ejecucién estid mis basada en la ruta fonolégica (caso de la
dislexia superficial), sus errores seran justamente los contrarios, ya que pro-
ducird pseudopalabras como respuesta a palabras (ejemplo: «guente» por
«gente»). Este tipo de error es muy frecuente en los nifos que estan co-
menzando a leer y todavia no conocen demasiado bien las reglas de con-
version grafema o fonema. De hecho Ellis (1984) senala la semejanza que
existe entre los disléxicos superficiales y los nifios de los primeros niveles
de lectura.

Un tipo de errores especialmente informativo (y curioso) son los erro-
res semdnticos que cometen los disléxicos profundos. Estos errores (por
ejemplo, «mes» por «dia») indican que los sujetos obtienen parte de la in-
formacion sobre la palabra, pero no en su totalidad. Aunque muchas veces
los nifios cometen errores semanticos en la lectura, sélo se deben conside-
rar como distintivos de la dislexia profunda los que se cometen con pala-
bras aisladas, ya que en un texto el error puede provenir del intento de adi-
vinar, en funcién del tema de la frase o parrafo, una palabra que no se co-
noce.

Los errores derivativos y de sustitucion de las palabras funcionales sir-
ven para diagnésticar la dislexia fonoldgica y profunda, aunque la verdad
es que son dificiles de explicar por el modelo (a no ser que se admita la
hipétesis del apartado anterior). (Para un andlisis més detallado véase Valle
y Cuetos, 1988.)
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CONSIDERACIONES FINALES

Hecho el diagnéstico que permite precisar qué mecanismo o mecanis-
mos son los responsables del problema lector, el tratamiento se dirigira di-
rectamente a recuperar ese mecanismo defectuoso. Obviamente los progra-
mas de tratamiento seran distintos en funcién del proceso que haya que re-
cuperar. Las actividades destinadas a recuperar a un disléxico superficial se-
ran muy distintas a las que se sigan con un disléxico no seméntico. Esto
implica que no hay programas de recuperacién de los trastornos de lectura
que sean validos para todos los sujetos.

Con el enfoque que aqui hemos presentado, se puede determinar con
notable precisién cuil es el mecanismo causante del trastorno lector y con
ello preparar los ejercicios de recuperacién adecuados. Cuando asi se hace,
los resultados son realmente asombrosos, tal como se puede ver en varios
trabajos publicados (Beauvois y Dérouesné, 1982, Byng y Coltheart, 1986,
De Partz, 1986).

Una cuestién importante que conviene sefalar es que esta metodologia
no es exclusiva para los disléxicos, sean estos adquiridos o evolutivos, sino
que es aplicable a cualquier sujeto con problemas de lectura, sea cual sea
la causa que los origina. Es asi porque, en definitiva, aprender a leer con-
siste en llegar a adquirir ciertos procesos (contemplados en el modelo) y
mientras no se disponga de todos ellos, el sujeto seguiri teniendo proble-
mas de lectura. A medida que los nifios van mejorando en la lectura, el pro-
ceso se ird completando. Asi por ejemplo, entre los sujetos que se inician
en la lectura, habri algunos que consigan leer unas cuantas palabras fami-
liares, pero que fracasen con las menos conocidas. Otros que, por el con-
trario, leen bien la mayor parte de las palabras, independientemente de su
familiaridad, pero que las leen lenta y laboriosamente como si fuese la pri-
mera vez que las ven. De acuerdo con el modelo que aqui hemos presen-
tado, los primeros sujetos estarian haciendo uso, prioritariamente de la ruta
visual y los segundos, de la fonolégica.

El porqué algunos sujetos desarrollan antes y/o se basan més en una
ruta que en otra depende de multiples causas, incluso es posible que algu-
nas de tipo neuroldgico, ya que Olson y Wise (citado en Coltheart, 1987)
encontraron influencias hereditarias en la capacidad de usar la ruta fonolé-
gica. No obstante, seguramente la causa principal del desarrollo de una u
otra ruta son los métodos empleados para la ensefianza de la lectura: los
métodos globales desarrollarin en mayor medida la ruta visual y los foné-
ticos, la fonolégica. De hecho se ha comprobado que en las primeras eta-
pas de lectura, los nifios que aprenden mediante métodos fonéticos presen-
tan un patrén de ejecucion similar al que caracteriza a los disléxicos super-
ficiales, a saber, la regularizacién de las palabras irregulares (Coltheart et
al. 1983, Ellis, 1984, Temple, 1984), mientras que los nifios que aprenden
a través de métodos globales desarrollan un tipo de lectura similar al de los
disléxicos fonolégicos, cual es la lexicalizacién de las pseudopalabras (Ellis,
1984). La pregunta que surge es entonces: ¢Cuil es la mejor forma de con-
seguir lectores diestros? ¢Utilizar una mezcla de ambos métodos para fo-
mentar las dos rutas? Quizi sea ésta la mejor solucién... aunque creemos
que no necesariamente. La ruta visual no necesita ser ensefiada porque el
nino establece de forma espontinea la conexién representacién ortografi-
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ca-significado a base de encontrarse una y otra vez las mismas palabras, tal
como ocurre cuando se aprende a reconocer dibujos u otros objetos. De
hecho, no hace falta que se produzcan muchas repeticiones para que se es-
tablezca esta conexién (Barron y Baron, 1977). Por el contrario, la ruta fo-
nolégica, aunque también se puede aprender de forma incidental a medida
que el nifio se va dando cuenta de que ciertos componentes de la palabra
(silabas, fonemas) se pronuncian siempre igual, lo cierto es que resulta mu-
cho mis dificil que asi suceda. Sin una ensefianza sistematica, es poco pro-
bable que el nifio aprenda todas las reglas de conversién grafema a fonema.
En consecuencia, es en esta ruta fonologica donde se debe concentrar el es-
fuerzo del educador y/o terapeuta. Y ciertamente, se ha comprobado que
los métodos fonéticos son mucho mis efectivos en la recuperacién de los
nifios disléxicos (Naidoo, 1981). Si esta conclusién es vilida para los idio-
mas que, como el inglés, cuentan con un buen nimero de palabras irregu-
lares, mucho mis aplicable serd para el castellano, en el que su perfecta
correspondencia permite leer todas las palabras a través de la ruta fonols-
gica (Cuetos, 1988).

En cualquier caso, la recuperacion de los sujetos que sufren problemas
de lectura vendrd determinada por cuél sea el componente deficitario, que
tal como hemos visto en los apartados anteriores, puede estar situado a ni-
vel de anilisis visual de las palabras o de un mal funcionamiento de alguna
de las dos rutas que conducen al significado. Y obviamente, cuando el tras-
torno se localiza en la ruta visual, sera mis efectivo utilizar el método glo-
bal por ser més adecuado para desarrollar esta via. Lo que parece claro es
que estas personas no se recuperan realizando ejercicios que puedan tener
mis o menos relacién con la lectura (las correlaciones no indican causali-
dad), tales como la psicomotricidad, lateralidad, etc. Aparte de la dudosa
relacion entre estas habilidades y la lectura, como indica el hecho de que
haya parapléjicos que leen perfectamente y deportistas consumados que tie-
nen dificultades lectoras, el perfeccionamiento de estas habilidades no im-
plica el aprendizaje de la lectura. Si ciertos ejercicios que indudablemente
tienen que ver con la lectura pueden no ser relevantes para la recuperacién
de un disléxico, porque hay distintos tipos, jcuando menos lo serin aque-
llas actividades que por definicién no tienen nada que ver con ella! Como
decia Ellis (1984), «no hay pruebas de que tener al nifio arrastrindose por
el suelo tenga alglin efecto sobre su lectura y escritura» (pig. 127).
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Extended summary

Currently there is general agreement about the modularly specific na-
ture of reading. This means that reading implies a set of somewhat auto-
nomous and independent modules, each playing a specific role in the pro-
cessing of written language. Given this fact, it is possible to find surprising
dissociations in the reading performance of a person such as a total inabi-
lity to read non-words with a normal or quasi-normal performance in word
reading. Consequently, it seems untenable to speak of dyslexics as if they
formed a completely homogeneous group when they are really heteroge-
neous depending on the disrupted or disturbed module or modules. But if
dyslexics are different so must be the remedial treatments and rehabilita-
tion therapies used. There can’t be a kind of general recipe to be applied
in any situation.

The paper discusses the theoretical reasons as well as the empirical data
that led to the development of current reading models in which, at least,
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two alternative routes or modes of reading are included: the visual (lexical
or whole-word) and the phonological (non-lexical or sub-word) routes.
Lexical reading is in fact very similar to picture naming. Any written word
1s a visual stimulus with a definite pattern or visual form that can be re-
cognized as such and given its name (pronunciation). This way of reading
1s by necessity limited to known words; unknown words and non-words
can’t be read by such a procedure. Therefore another route is necessary to
account for normal readers’ ability to perform reading tasks with these lat-
ter stimuli. If one reads by this method, he must have previously learned
the Grapheme-to-Phoneme Conversion rules, i. e., the typical or most fre-
quent pronunciation of each grapheme-letter or set of letters to which a gi-
ven phoneme consistently corresponds.

According to this model, many types of dislexia can be difined with
non-overlapping symptoms. For example, a disruption in the phonological
route should result in an inability to read non-words and unknown words,
and, probably, in an increase in the reading times of low frequency words.
Moreover, words misread should have a visual similarity with the target
words since the visual route is the functioning one. On the contrary, should
the visual route be malfunctioning, the one would expect a quite different
set of symptoms: good reading of regular words and non-words and poor
performance with irregular words. This would be so because irregular
words, by definition, have their own pronunciation, i. e. they do not obey
the Grapheme-to-Phoneme conversion rules. Therefore a strict application
of the orthography-to-sound mapping rules will produce a regularization
— «regular» pronunciation of an irregular word. In addition homophone
confusions would be relatively frequent since pronunciation alone cannot
differentiate between two homophone heterographs —two ortographically
different words that have exactly the same pronunciation.

Research under this rationale has found several cases of acquired
dyslexic patients — subjects who were normal readers and who, after brain
injury, show some disorders in reading. (The same is true about develop-
mental dyslexia since children might lack some of the abilities required for
normal reading. Acquired dyslexics may lose some of the reading proces-
ses that they had already attained; developmental dyslexics may not have
acquired them yet). In the paper five types are discussed: phonological, sur-
face, deep, letter-by-letter and visual non-semantic dyslexia. Phonologial
dyslexics show a relatively intact word reading (both regular and irregular)
and a very poor performance with non-words. This pattern of symptoms
is consistent with an impairment to the phonological route. The main pro-
blem for surface dyslexics is irregular words that they regularize, and ho-
mophone understanding. That is why this group is supposed to have a mal-
functioning or even disrupted visual route. The defining feature of deep
dyslexia is the semantic error, 1. e., substituting a semantically related and
visually unrelated word for the stimulus (padre — tio). In addition, several
other symptoms always co-occur with semantic errors: impossibility of rea-
ding non-words, high difficulty with function words and a marked gram-
matical class effect. There is no universally accepted account for this
symptom complex. The last two groups of dyslexics considered in this pa-
per are letter-by-letter reading: a disorder in which the subject has to name
each component letter before reading the whole word, and visual non-se-
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mantic dyslexics for whom comprehension is the main problem, not rea-
ding. Both are clearly accounted for within the model.

Finally, some reading tasks that can be used to assess and classify dif-
ferent reading disorders in Spanish are described, and some considerations
are made about teaching methods and traditional rehabilitation therapies.




