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Resumen

En este trabajo se investigé si los mecanismos encargados de transformar los grafemas en fo-
nemas son los mismos que transforman los fonemas en grafemas, que funcionan en ambas di-
recciones o si por el contrario se trata de mecanismos inﬁependientes. Para ello se presento una
lista de 40 psendopalabras para su lectura y escritura a 104 nifios de los primeros niveles de es-
colaridad. Los datos obtenidos parecen ina%'car que se trata de procesos distintos, ya que no exis-
te concordancia entre las respuestas obtenidas en una y otra tarea. Nifios que transformaban
correctamente determinados grafemas en fonemas fallaban al convertir esos mismos fonenas en
grafemas, y viceversa. Estos resultados podrian tener importantes implicaciones en el aprend;-
zaje de la lectura y la escritura.

Palabras clave: Lectura, escritura. Ruta visual. Ruta fonolégica. Procesos cognitivos. Reglas de
conversion fonema-grafema.

Word reading and spelling through
the phonological route

Abstract

In this paper we have investigated whether the phonological routes used in reading and wri-
ting consist :/ the same cognitive frocesses —but in the opposite direction— or whether th
are independent processes. 104 children in the first grades were shown a list of 40 pseudowords
to be read and written. The data obtained seem to imply that di[ferent processes are involved
since the answers for each task are not concordant. There were children who applied the grap-
heme-to-phoneme conversion rules corvectly but, at the same time, made errors when trans-
lations from the phonemes to the graphemes, and viceversa. These results could have impor-
tant consequences for the processes involved in the learning of reading and writing.
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INTRODUCCION

La lectura y la escritura son dos actividades que aunque en sentidos con-
trarios parecen compartir Jos mismos procesos psicolégicos: la lectura par-
te del signo grifico para llegar al significado (en el caso de la lectura com-
prensiva) y al sonido (en la lectura en voz alta) y la escritura parte del sig-
nificado (en el caso de la composicién) o del sonido (en el dictado) para
llegar al signo grifico. No es por ello extrafio que desde siempre se hayan
considerado como destrezas complementarias e inseparables y que se su-
pusiese que el aprendizaje de una implicaba el aprendizaje simultineo de
la otra. De hecho, en el pasado, los maestros solo ensenaban a escribir asu-
miendo que sus alumnos adquiririan automaticamente la capacidad de leer
(Frith, 1980). Todavia no hace mucho, algunos autores (Chomsky, 1971)
defendian esta postura al afirmar que la experiencia previa en escritura fa-
cilita la lectura. En la actualidad parece que la concepcidn sigue siendo si-
milar, aunque de sentido opuesto, ya que los maestros dedican una buena
parte del tiempo escolar a la lectura con el convencimiento de que los ni-
fios automdticamente aprenderdn la ortografia correcta de las palabras.

Sin embargo, si realmente existiese una relacién tan estrecha entre lec-
tura y escritura, la gente que lee bien no cometeria faltas de ortografia y
las personas que escriben sin faltas deberian ser buenos lectores. Y no pa-
rece que esto suceda asi. Existen muchos casos de buenos lectores que co-
menten abundantes faltas de otografia. Frith (1980) encontré un caso ex-
tremo de un sujeto con un nivel de lectura excelente que sin embargo tenia
grandes problemas de escritura. También existen casos contrarios de per-
sonas que siendo capaces de escribir sin faltas de ortografia, son malos lec-
tores. Por otra parte, en la patologia del lenguaje existen casos de pacientes
que pierden totalmente la capacidad lectora y sin embargo conservan per-
fectamente la escritura, hasta el extremo de que no son capaces de leer lo
que acaban de escribir (Coltheart, 1984; Patterson y Kay, 1982). Otros, en
cambio, pueden leer pero son incapaces de escribir (Ellis, 1984).

Estos datos parecen indicar que la lectura y la escritura son en realidad
actividades independientes que, a pesar de su complementariedad, estin go-
bernadas por mecanismos mentales diferentes. De hecho un trabajo de
Bryant y Bradley (1980) parece confirmar esta hipétesis. Bryant y Bradley
presentaban una lista de palabras a un grupo de nifios para que las leyesen
en una ocasién y las escribiesen en otra y comprobaron que, en general,
leian mayor namero de palabras del que podian escribir. Pero ademds com-
probaron que habia palabras que algunos nifios leian correctamente y no
sabian escribir y palabras que escribian pero no eran capaces de leer.

Ahora bien, aun asumiendo que haya mecanismos que sean diferentes
en la lectura y escritura, se puede no obstante pensar que algunos otros pue-
dan ser compartidos por ambas actividades. De ahi que la pregunta que nos
hacemos es ¢se trata de procesos totalmente diferentes o hay al menos al-
glin mecanismo que sea compartido por ambas actividades? Para tratar de
responder a esta cuestién parece necesario analizar antes cuales son los pro-
cesos que intervienen en cada una de estas actividades.

En la lectura, la mayoria de los psicélogos y neuropsicélogos distin-
guen dos vias distintas para llegar desde la representacién gréfica de las pa-
labras hasta su significado (Bradshaw, 1975; Coltheart, 1978; Forster y
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Chamber, 1973; Frederiksen y Kroll, 1976; Marshall, 1976). Una es la ruta
visual 0 ruta léxica en la cual la codificacién grifica de la palabra activa di-
rectamente su representactdn léxica, es decir, el lector conecta directamente
la forma de la palabra con su significado. La otra es la ruta fonolégica o
indirecta, llamada asi porque los sngnos grificos son transformados en so-
nidos mediante el sistema de conversion grafema-fonema y es a través de
los sonidos como se accede al significado de las palabras. Datos empiricos
sobre la existencia de estas dos rutas se encuentran no solo en los experi-
mentos realizados con sujetos normales (véase Henderson, 1982; McCus-
ker, Hillinger y Bias, 1981 para una revision), sino también en los estudios
de pacientes con lesién cerebral. Existe un tipo de pacientes, denominado
disléxicos fonolégicos que son incapaces de leer series de letras pronuncia-
bles sin significado (pseudopalabras) y que sin embargo pueden leer sin di-
ficultad la mayoria de las palabras familiares (Beauvois y Dérouesné, 1979;
Shallice y Warrington, 1980). Otro tipo de pacientes denominados disléxi-:
cos superficiales son capaces de leer cualquier palabra (también pseudopa-
labras) siempre que se ajuste a las reglas grafema-fonema y son en cambio
incapaces de leer las palabras de pronunciacién irregular (Marshall y New-
combe, 1973; Shallice y Warrington, 1980). Se supone que los disléxicos fo-
nolégicos tienen alterada la ruta indirecta, mientras que en los superficiales
es la ruta directa la que no funciona adecuadamente (véase Cuetos y Valle
Arroyo, 1988, para una descripcién mis detallada).

Del mismo modo en la escritura existen dos rutas de acceso a la orto-
grafia de la palabra: la ruta léxica o directa en la cual el sujeto recupera la
representacion ortografica directamente del léxico mental y la ruta indirec-
ta que obtiene la ortografia por aplicacién de las reglas de transformacion
de fonemas en grafemas (Bub y Kertesz, 1982; Ellis, 1982; Morton, 1980;
Nolan y Caramazza, 1983; Shallice,1981). Légicamente la ruta directa no
sirve para escribir las palabras desconocidas, ni para las series de letras sin
significado, ya que solo puede ser usada cuando existe una representacion
en el léxico. Para utilizar la ruta fonolégica, en cambio, no es necesario ha-
ber visto antes la palabra, pero si se trata de una palabra con ortografia ar-
bitraria, el sujeto puede cometer errores ortograficos (escribir por ejemplo,
«uebo» en vez de <huevo» o «birjen» en vez de «virgen»). También el mo-
delo dual de escritura parece estar apoyado por los datos procedentes de la
neuropsicologia. Asi, existen pacientes con disgrafias fonoldgicas que son
incapaces de escribir pseudopalabras y conservan en cambio la capacidad
de escribir palabras con significado (Roeltgen, Sevush y Heilman, 1983;
Shallice, 1981) y pacientes disgraficos superficiales que escriben correcta-
mente las palabras regulares (y la pseudopalabras) y cometen en cambio
errores con las palabras irregulares (Beauvois y Derouesné, 1981; Hatfield
y Patterson, 1983; Roeltgen y Heilman, 1984).

Partiendo de estos modelos de dos rutas parece entonces conveniente
desdoblar la pregunta inicial en dos: ;estin mediatizadas la lectura y la es-
critura por los mismos procesos en la ruta directa?, ¢lo estin en la indirec-
ta? En la ruta directa, aunque algunos autores (Allport y Funnell, 1981) de-
fienden la existencia de un tnico léxico ortografico que seria consultado tan-
to en la lectura como en la escritura, la mayoria prefieren considerar que
existen dos sistemas separados (Ellis, 1984; Morton, 1980; Morton y Pat-
terson, 1980). El hecho de que haya disléxicos profundos que producen



/4

errores semanticos cuando escriben pero que los detectan en el momento
que los leen (Bub y Kertesz, 1982), parece indicar que los sujetos utilizan
distintos sistemas léxicos cuando leen y escriben. En cuanto a la ruta indi-
recta, tampoco parece que sean los mismos mecanismos los que actdan en
uno y otro sentido puesto que se ha comprobado que los errores que los
ninos cometen al aplicar las reglas de transformacion grafema-fonema no
coinciden con los que realizan al aplicar las reglas fonema-grafema (Bryant
'y Bardley, 1980; Frith, 1980). En definitiva, parece que se trata de cuatro
vias paralelas (fonoldgica vs. directa, lectura vs. escritura) pero inde-
pendientes.

Ahora bien, hay que tener en cuenta que todos estos estudios han sido
realizados en la lengua inglesa y que el inglés es un idioma sumamente opa-
"co en cuanto a la relacion grafemas-fonemas. Por una parte, un mismo seg-
mento fonoldgico se puede representar mediante varias formas grafémicas
distintas. Por otra parte, existen un buen nimero de palabras, llamadas irre-
gulares, que no se ajustan a ningin tipo de regla. No hay, en consecuencia,
practicamente simetria en la transformacion grafema-fonema y fonema-gra-
fema (Barron, 1980; Henderson y Chard, 1980). Con estas caracteristicas
no resulta demasiado extrano que la lectura y la escritura no se asienten so-
bre los mismos mecanismos. De hecho Henderson y Chard (1980) achacan
la divergencia entre los procesos de lectura y escritura a la asimetria exis-
tente en la correspondencia grafema-fonema en el inglés.

- ¢Pero qué ocurre con nuestro idioma? El castellano es un idioma trans-
parente, en el que no existen palabras irregulares y que ademds se caracte-
riza por una correspondencia casi absoluta entre grafemas y fonemas. So-
lamente hay tres reglas en las que a un grafema le pueden corresponder dos
fonemas distintos, pero ni siquiera éstas son reglas irregulares, sino depen-
dientes del contexto. Son la «c» que se pronuncia /6/ cuando precede a la
«e» y la «i» y /k/ con la «a», «o», «u», la «g» que se pronuncia /x/ con la
«e» y la «i» y /g/ con el resto de las vocales y la «r» que se pronuncia /rr/
al comienzo de palabra y después de «n», «l» y «s» y /r/ con el resto. Esta
transparencia del castellano, unido a la ausencia de palabras irregulares, per-
mite que podamos leer sin dificultad palabras que no hemos visto nunca
(lo cual no siempre ocurre en inglés).

En cuanto a la escritura, salvo unas pocas excepciones, también pode-
mos escribir de forma gramaticalmente correcta palabras con las que nos
encontramos por primera vez. Estas excepciones corresponden a las pala-
bras formadas con la letra «<h» que es muda y por tanto resulta dificil pre-
decir cuando se debe colocar, con la «b» y la «v» que histéricamente tenian
sonidos diferentes, pero que en la actualidad, salvo en algunas regiones, se
pronuncian ambas como /b/, con el sonido /k/ que en castellano se escri-
bia regularmente como «c» con «a», «0O», «u» y cOMO «qu» cON «e», «i»,
pero que en algunas palabras tomadas de otros idiomas se puede escribir
como «k», con /68/ que se puede escribir como «z» y «c» (éste Gltimo con
«e», «i») y con /x/ que se puede escribir como «j» y «g» (con «e», «i»).

Con estas peculiaridades del castellano parece razonable pensar que en
‘este idioma, al menos el sistema de conversién fonema-grafema sea el mis-
mo que transforma los grafemas en fonemas. Puesto que se trata de un sis-
tema pricticamente simétrico que permite la traduccién en ambos sentidos,
no parece necesario tener que repetir innecesariamente los recursos cogni-
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tivos. Si esto es asi, los sujetos que aprenden las reglas en una direccién,
las aprenderan automiticamente en la otra direccién, esto es, si leen bien
una palabra la podrin escribir y viceversa. Aunque obviamente esto sélo
sucederd con aquellas palabras con las que se utiliza la ruta indirecta.

Para probar esta hipotesis hemos realizado un experimento con un di-
seno similar al de Bryant y Bradley (1980), con nifios que se encuentran
en las primeras etapas de la lectura y escritura (nifios de parvulos, primero,
segundo y tercero de EGB), pero utilizando sélo pseudopalabras (serie de
letras pronunciables que no tienen representacion léxica) con el fin de ex-
plorar dnicamente la ruta fonolégica, ya que si se trata de palabras pueden
utilizar la ruta de acceso directo y no es ésta la que nos interesa conocer
puesto que en la ruta directa no tiene, en principio por qué haber diferen-
cias entre el castellano y el inglés. Estas pseudopalabras estaban formadas
por dos letras que pueden tener dos pronunciaciones («c» y «g») y otras
dos de una sola pronunciacién («t» y «j»). La hipétesis que en definitiva
se trata de comprobar es si los sujetos utilizan las mismas reglas para trans-
formar los grafemas en fonemas que para transformar los fonemas en
grafemas.

EXPERIMENTO I

Método

Material: Como estimulo se utilizé una lista de 40 pseudopalabras de
dos silabas. Para la construccion de estas pseudopalabras se eligieron dos
letras de correspondencia biunivoca en la conversién fonema-grafema, gra-
fema-fonema («t» y «j») y dos de correspondencia no biunivoca («c» y «g»),
ambas emparejadas por frecuencia de aparicién en los libros de lectura de
los primeros niveles de escolaridad (Cuetos y Mitchell, en preparacién).
Por otra pdrte, cada una de estas letras, acompanada de cada una de las vo-
cales, aparecia en posicién inicial y final de la serie. En definitiva, las pseu-
dopalabras estaban construidas de la siguiente forma: cinco comenzaban
por la letra «g» (una con cada vocal), cinco con la letra «j», cinco con la
«c» y cinco con la «t». Las otras 20 pseudopalabras terminaban con estas
mismas silabas. (En el apéndice I se pueden ver las 40 series utilizadas.) Es-
tas pseudopalabras eran presentadas visual y oralmente con el fin de medir
la lectura y la escritura respectivamente. En la condicién de lectura estaban
escritas con rotulador negro y letra cursiva sobre tarjetas individuales de
15 X 10 cm. En la condicién de escritura se dictaban esas mismas series.

Disesio: Diseio factorial 4 X 2. Un factor de grupo o clasificatorio que
es el nivel escolar (parvulos, primero, segundo y tercero) y un factor ma-
nipulativo intrasujeto que es el tipo de tarea (lectura vs. escritura).

Como variable dependiente se tomé la tasa de respuestas correctas
(pseudopalabras leidas y/o escritas).

El orden de presentacnon de las pseudopalabras fue aleatorizado para
cada sujeto. A

Procedimiento: Se pasaba a cada nifo individualmente a un aula vacia
y, después de una pequefia charla informal, se le explicaba el ejercicio.

En la condicién de lectura se le informaba de que el ejercicio consistia
en la lectura de un grupo de palabras que se le iba a presentar. Asimismo
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se le advertia que se trataba de palabras que posiblemente no hubiesen vis-
to nunca, pero que seguro que podrian leer. A continuacién se le mostra-
ban las tarjetas para que las fuese leyendo en voz alta. Un experimentador
colocado enfrente del nifio se encargaba de dar las instrucciones de la tarea
y de presentar las tarjetas una a una. Cuando algin nifo se quedaba en si-
lencio ante alguna tarjeta se le animaba a responder con frases como «a ver
que dice aqui», «vamos, inténtalo» y si aun asi no respondia se pasaba a la
tarjeta siguiente. Previo a las tarjetas experimentales se pasaban 10 de prac-
tica. Otros dos experimentadores colocados detris del nifio se encargaban
de registrar las respuestas. Antes de comenzar con cada nifio se barajaban
las 40 tarjetas experimentales.

En la prueba de escritura, realizada unos dias después de la de lectura,
las instrucciones informaban que se trataba de un sencillo ejercicio de dic-
tado de palabras «un poco raras pero seguro que sabes escribir». En este
caso se dictaban las 40 palabras tres veces cada una (incluso mis en el caso
de que alguno todavia no hubiese entendido bien la tercera vez) y los nifios
tenian que escribir esas series sobre una hoja numerada del 1 al 40 que pre-
viamente se les habia entregado. También se dictaban pseudopalabras de ca-
lentamiento antes de comenzar con las experimentales. En los cursos de par-
vulos y primero se hacia un pequefio descanso en la mitad de la prueba.

Sujetos: Un total de 104 ninos, 58 nifios y 46 ninas, 26 de cada curso
de pirvulos, primero, segundo y tercero de EGB del colegio puiblico Maria
Balbin de Oviedo, participaron en el experimento. Todos habian sido en-
senados a leer mediante métodos sintéticos. Aunque en principio no se pen-
saba ampliar el trabajo a los alumnos de parvulos, se incluyeron también
en las pruebas porque se comprobé que también sabian leer y escribir (las
pruebas se realizaron en el tltimo trimestre del curso) y sus datos podian
resultar interesantes por encontrarse justo en los momentos iniciales del
aprendizaje de la lectura y escritura.

Resultados

De los 26 ninos de parvulos que participaron en la prueba de lectura,
s6lo 15 lo hicieron en la de escritura, ocho no participaron porque no acu-
dieron los dias de las pruebas y tres porque no sabian escribir. De los 26
de primero, cuatro faltaron a la prueba de escritura y uno fue eliminado
por no saber escribir. En los otros dos cursos los mismos nifios que par-
ticiparon en la lectura lo hicieron también en la escritura.

Para cada nifio se registraron los aciertos y errores (asi como el tipo de
error) cometidos para cada pseudopalabra en la lectura y escritura. Se con-
sideraba una pseudopalabra como correctamente leida o escrita cuando se
ajustaba a las reglas grafema-fonema, fonema-grafema respectivamente. En
cada pseudopalabra s6lo se tenia en cuenta la silaba experimental, colocada
en posicién inicial en la mitad de los estimulos y en posicién final en la
otra mitad, por consiguiente, sélo podia haber un error por estimulo.

El anilisis de varianza muestra diferencias significativas en la variable
tarea (F(1,84) = 53,22, p < ,001), indicando que el porcentaje de respues-
tas correctas es mayor en escritura que en lectura. Este resultado refleja que
probablemente no sean los mismos procesos cognitivos los que intervienen
en uno y otro caso. No existen en cambio, diferencias estadisticas entre los
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distintos niveles escolares (F(3,84) = 2,02, p > ,05). Esto se debe a que el
porcentaje de aciertos es extremadamente alto en todos los niveles, produ-
ciéndose un efecto techo. Incluso en los nifios de parvulos que se estin ini-
ciando en estas destrezas, los porcentajes de respuestas correctas estin por
encima del 90 % en lectura y del 94 % en la escritura. Tampoco la inte-
raccién entre ambas variables es significativa (F < 1).

En la wabla I se pueden ver el nimero medio de pseudopalabras leidas
y escritas correctamente en cada nivel.

TABLA I .

Nimero medio de pseudopalabras (sobre un total de 40) leidas y escritas corvectamente

Nivel ~ N Lectura Escritura
Pirvulos 15 36,20 37,73
Primero 21 36,81 38,48
Segundo 26 36,81 38,62
Tercero 26 37,54 39,19
Media 88 36,92 38,60

Un anilisis més relevante para lo que aqui se esta tratando se puede ob-
tener mediante una clasificacidon de las pseudopalabras en cuatro categorias,
tal como hicieron Bryant y Bradley (1980). En una categoria se incluyen
las series de letras que los sujetos leen y escriben correctamente, en otra,
las series que no son capaces de leer ni de escribir, en una tercera, las que
pueden leer pero no escribir y en la dltima categoria se incluirfan las que
pueden escribir pero no leer. Especialmente las dos dltimas categorias son
muy interesantes porque aportan buena informacidn acerca de la relacién
entre lectura y escritura. Si se trata de categorias con pocos datos eso in-
dica que son procesos estrechamente relacionados. Si, por el contrario, hay
muchas series de letras que los sujetos pueden leer y no escribir y viceversa
serd la hipétesis de los procesos independientes la que salga reforzada. En
la tabla II se presenta el nimero medio de pseudopalabras que se encuen-
tran en cada una de estas cuatro categorias.

Como se puede ver en la tabla II hay un buen namero de pseudopala-
bras en las dos ultimas casillas, esto es, que los nifios pueden procesar en
un sentido y no en el otro. Por otra parte, la concordancia entre las reglas
grafema-fonema y fonema-grafema es menor en los primeros momentos
del aprendizaje de la lectura y la escritura, como indica el hecho de que el

TasLA 11
Nimero medio de pseudopalabras (sobre un total de 40) presentes en cada una de las cuatro
categorias
Nivel Leidas y No leidas Leidas y No leidas
escritas ni escritas no escritas y escritas
Pirvulos 33,93 0,40 2,27 3,80
Primero 35,28 0,38 1,52 3,19
Segundo 35,42 0,23 1,38 3,19
Tercero 36,73 0,15 0,81 2,46

Media 35,52 0,27 1,40 3,08
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nimero de series de letras leidas y no escritas y escritas y no leidas es me-
nor a medida que se asciende de nivel.

Pero quiza mis interesante que el analisis cuantitativo de los datos, sea
el andlisis cualitativo. En este sentido encontramos que, por una parte, no
existe coincidencia en los grafemas-fonemas en que se producen los fallos
en la lectura y en la escritura. En lectura tenemos que las silabas compues-
tas con la «g» son las que mayor nimero de errores producen (un 78,23 %
del total de los errores cometidos). Especialmente la «ge» y la «gi» que so-
las ya producen un 59,13 % de los errores. También la «ce» y la «ci» son
leidas erréneamente con bastante frecuencia, concretamente un 12,50 %/
del total. En escritura, en cambio, la «g» sélo supone un 20 % del total de
errores y es la «j» la que mayor nimero produce (un 48,8 % del total). El
hecho de que estas silabas estén colocadas en posicién inicial o final de la
pseudopalabra no produce diferencias apreciables estadisticamente.

Por otra parte, comprobamos que hay nifios que son capaces de leer
bien una determinada pseudopalabra y, sin embargo, fallan en su escritura
y viceversa. Refiriéndonos sélo a los casos mas llamativos tenemos que hay,
por ejemplo, 23 nifios que leen la silaba «ge» como /ge/ y, sin embargo, la
escriben correctamente. Hay siete nifios que leen «ga» con el sonido /xa/
y sin embargo escriben tanto «ga» como «ja». De los 12 nifios que leian
«ci» con el sonido /ki/, todos excepto dos que escribieron «zi» escribian
«ci» cuando se les dictaba el sonido /6i/. En el sentido contrario tenemos, -
por ejemplo, 13 nifios que escriben la silaba «ja» con la «g» y sin embargo
la leen correctamente (con sonido /x/); 10 escriben «ju» con la forma «gu»
y la leen en cambio con el sonido /xu/ que realmente le corresponde. Esta
falta de correspondencia entre los errores cometidos en lectura y en escri-
tura se produce no sélo en las reglas de correspondencia no biunivoca (ta-
les como «ge» y «gi»), sino también en las que existe perfecta simetria. Asi,
por ejemplo, los sonidos /xa/, /xo/ y /xu/ mantienen correspondencia biu-
nivoca con las silabas «ja», «jo» y «ju» en el sentido de que esos sonidos
s6lo se pueden representar mediante esas letras y esas letras sélo se pueden
pronunciar con esos sonidos, y sin embargo, también en estos casos algu-
nos ninos (concretamente siete) los leen bien y fallan en su escritura, mien-
tras que otros (cinco nifios) lo escriben correctamente y fallan al leerlos.
Con la regla «t» que producia muy pocos errores, un nifio escribia bien
«to» y sin embargo leia «ko», otro escribia bien «te» y leia «ke» sin que en
ninguno de los casos el problema fuera articulatorio. Otros dos por el con-
trario leian bien «to» y escribian «do».

Estudio detallado de casos

Los datos, tanto cuantitativos como cualitativos, parecen indicar que
las tareas de conversion grafema-fonema y fonema-grafema son ejecutadas
por mecanismos independientes. Ahora bien, puesto que hemos pasado las
pruebas una sola vez a cada nifio, queda abierta la posibilidad de que los
errores no sean estables, esto es, que surjan, no porque los nifios no co-
nozcan determinadas reglas, sino porque en ese momento, por diversas ra-
zones, no supieron aplicarlas correctamente. Ciertamente, pudiera ocurrir
que los nifios tienen conocimiento de algunas reglas que en la prueba ex-
perimental no han sabido utilizar (distincién competencia/actuacién).
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Para probar esta posibilidad hemos hecho un estudio'mis detallado de
algunos de los sujetos en los que habia mayores discrepancias entre lectura
y escritura. A estos sujetos les hemos aplicado de nuevo las pruebas de lec-
tura y escritura de pseudopalabras (incluyendo nuevas reglas) en diferentes
ocasiones consecutivas. Los resultados confirmaron que, aunque en algu-
nos casos los errores eran inestables, lo cual indica defectos en la actua-
cién, en otros se debian a la competencia, ya que los sujetos fallaban sis-
tematicamente. El caso mis claro era el de un nifio de 9 afios de cuarto de
EGB que leia correctamente los grafemas «r» y «ch» y, sin embargo, los
escribia siempre al dictado como «d» y «ll» respectivamente (escribia «pidu»
en vez de «piru», «ladi» por «lari», «vido» por «viro», etc., y «colla» en
vez de «cocha», «llalo» por «chalo», o «llezo» por «chezo». Sus errores no
se deben a que no supiese escribir estos grafemas ya que cuando se le in-
dicaba qué letras tenia que poner los escribia correctamente. Por otra par-
te, no tenia dificultades en escribir la «d» y la «ll» al dictado, ni para leer
los cuatro grafemas implicados: «ch», «r», «ll» y «d».

Discusion

Aunque en general se ha tendido a considerar que la lectura y la escri-
tura estaban mediatizados por los mismos procesos psicolégicos que- tra-
bajaban en ambas direcciones, del signo grafico al sonido en el caso de la
lectura y del sonido al signo grafico en el caso de la escritura, lo cierto es
que los resultados de éste y otros trabajos parecen indicar que se trata de
actividades independientes que utilizan mecanismos diferentes.

De las dos vias que nuestro sistema’cognitivo dispone para conseguir
la pronunciacién y forma grifica de la palabra, en este trabajo nos hemos
dedicado tnicamente a la ruta indirecta por considerar que era ésta la que
podia aportar algin dato interesante, al tener el castellano un sistema de
correspondencias grafemas-fonemas distinto del inglés. El castellano es un -
idioma transparente en el que cada letra produce siempre el mismo sonido
y cada sonido, salvo escasas excepciones, se representa siempre con la mis-
ma letra. Con un sistema tan regular se podia pensar que un mismo siste-
ma se encargase de transformar los grafemas en fonemas en unos casos y
los grafemas en fonemas en otros, ya que ello supondria un ahorro de los
recursos cognitivos. Sin embargo, los resultados indican que también en el
castellano se trata de procesos independientes, puesto que no existe con-
cordancia entre las respuestas emitidas en ambas tareas. Algunos nifios fa-
llaban en la escritura de series de letras que habian leido correctamente y
viceversa. Esta desconexién entre lectura y escritura se produce no sélo en
los fonemas-grafemas de correspondencia no univoca sino también en los
que existe perfecta simetria.

La divergencia en los datos producidos por los sistemas grafema-fone-
ma y fonema-grafema es mis acusada en los primeros niveles escolares,
como indica el mayor nimero de palabras encuadradas en las categorias de
leidas y no escritas y escritas y no leidas. A medida que se asciende en los
niveles el grado de concordancia es mayor, aunque quizi no tanto porque
intervengan los mismos mecanismos mentales, como porque los sujetos van
adquiriendo un mayor aprendizaje de ambos sistemas. Porque obviamente,
el hecho de que sean distintos mecanismos psicologicos los que intervienen
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en la lectura y en la escritura, no contradice el que estas actividades estén
estrechamente relacionadas. Con frecuencia cuando realizamos una de es-
tas tareas ejercitamos simultineamente la otra (asi, por ejemplo, cuando es-
cribimos, aunque no necesariamente, solemos leer lo que estamos escribien-
do). De hecho, aparte de los casos atipicos y patolégicos que hemos co-
mentado que fracasan en una de estas actividades mientras la otra perma-
nece intacta, la correlacién que se suele encontrar entre lectura y escritura
es considerablemente alta. En una serie de estudios revisados por Malm-
quist (citado por Frith, 1980), las correlaciones variaban entre 0,50 y 0,80.
En este estudio la correlacién que hemos encontrado ha sido de 0,52, lo
que supone un nivel de confianza del uno por mil. Ahora bien, estas corre-
laciones no indican que el perfeccionamiento en una de estas actividades su-
ponga necesariamente el progreso en la otra.

Por otra parte, los datos estadisticos indican que los nifios cometen me-
nos faltas en escritura que en lectura. Este resultado no coincide con el tra-
bajo de Bryant y Bradley (1980) que encontraron resultados justamente
opuestos. Pero no hay que olvidar que Bryant y Bradley utilizaban pala-
bras y que en este experimento hemos utilizado pseudopalabras y la escri-
tura de una pseudopalabra tiene mis posibilidades que la de una palabra.
El hecho de que haya fonemas (/x/, /g/, /k/ y /8/) que se puedan repre-
sentar mediante més de un grafema implica el poder escribir una pseudo-
palabra de varias formas diferentes y que todas sean vilidas (siempre que
se ajuste a los fonemas correspondientes). Asi, por ejemplo, la serie de so-
nidos /k/ /a/ /x/ /e/ se puede escribir de las siguientes maneras, todas
correctas: «caje», «cage», «kage» y «kaje». Cualquiera de estas cuatro que
eligiesen los alumnos habria que considerarla vilida. No obstante, hay que
senalar y es lo que aqui interesa, que cualquiera de estas cuatro elecciones
indica un conocimiento de las reglas de transformacién fonema a grafema.
Cuando se trata de palabras reales, la existencia de mayor namero de letras
que de sonidos es lo que puede acarrear los problemas ortogrificos, ya que,
aun cuando la conversion a grafemas sea fonéticamente vilida, puede no ser-
lo ortogrificamente debido a que de forma arbitraria se ha asngnado una
ortografia particular a cada palabra del castellano. Si el ejemplo anterior fue-
se una palabra sélo una de estas cuatro posibilidades se consideraria correc-
ta. En estos casos en que existen varias formas posibles de escritura de una
palabra, s6lo el aprendizaje visual (ruta directa) permite conocer cuil es la’
ortogrificamente vilida y cuiles las desechables. En lectura, en cambio, no
hay posibilidad de eleccién ni para las palabras, ni para las pseudopalabras
ya que a cada grafema le corresponde un solo fonema.

Los resultados de este trabajo tienen, a nuestro entender, varias impli-
caciones interesantes. Unas son de tipo tedrico y se refieren al apoyo que
estos datos suponen a los modelos que postulan mecanismos independien-
tes para la lectura y la escritura. Estos modelos han sido construidos a par-
tir de los trabajos realizados en un idioma muy particular (el inglés) y es
importante preguntarse hasta qué punto son aplicables a otros idiomas con
caracteristicas diferentes. A pesar de que en castellano existe practicamente
simetria entre las reglas de conversién grafema a fonema y fonema a gra-
fema, nuestros datos también parecen indicar la existencia de sistemas di-
ferentes para llevar a cabo una y otra funcién. Las otras implicaciones son
de interés pedagégico. El hecho de que la lectura y la escritura estén go-
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bernadas por mecanismos cognitivos distintos implica que posiblemente re-
quieran aprendizajes especificos. Aunque en la prictica se puedan aprender
simultineamente, y de hecho muchas palabras se aprenden a leer y escribir
a la vez (en muchas ocasiones cuando escribimos también leemos y cuando
leemos estamos fortaleciendo las respuestas ortogrificas de las palabras), el
" aprendizaje de una de estas actividades no implica necesariamente el apren-
dizaje de la otra. )
Otro resultado, indirecto aunque también interesante para la ensenanza
de la lectura y la escritura, es el que se refiere a la rapidez con que los ni-
- nos espanoles adquieren la etapa fonoldgica. Mientras que Frith (1984) si-
tia el aprendizaje de las reglas fonema-grafema en los 7/8 anos, en los ni-
fnos ingleses, en este trabajo hemos visto que los ninos de parvulos (5/6
anos) conocen estas reglas con un alto grado de precisién (de hecho sus re-
sultados no difieren estadisticamente de los obtenidos por los otros grupos
investigados). Ya en otros trabajos (Valle Arroyo, 1984) se habia compro-
bado el importante papel que estas reglas tienen en la lengua castellana du-
rante los primeros momentos de la lectoescritura. Esto obviamente se debe
a la regularidad que a lo largo de este trabajo hemos comentado. Las reglas
grafema-fonema y fonema-grafema permiten al nifio hacer uso de la ruta
indirecta, mientras tanto se desarrolla la ruta directa que le proporcionari
mayor rapidez en la lectura y mejor ortografia en la escritura, pero que ne-
cesita mucho mayor tiempo de aprendizaje. Mientras tanto la ruta fonolé-
gica permite escribir cualquier palabra o serie de letras aunque no se hayan
visto nunca. Esta peculiaridad del castellano favorece el uso de los métodos
fonéticos, que desarrollan la ruta indirecta, tanto en la lectura, cuestién que
ya hemos desarrollado en otro trabajo (Cuetos, 1988), como en la escritu-
ra, en donde la fonoldgica juega un papel méas importante incluso que en
la lectura (Bryant y Bradley, 1980; Frith, 1980).
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Apéndice

Series de letras (pseudopalabras) utilizadas como material experimental
(en el orden en que fueron presentadas a uno de los sujetos).

TANE JACU TUGO TUJI
‘CARE GEVO BOCU VUCE
GITO GUNA POGA LLAJE
TOBU TEKU PUGI NUJA
JEVU CUNE FECO TOJO
CERU TUCA ZACI RACA
TIRI CONU DITO LEGU
CIVA JUDU MUTI SITA
JIBO GALO MAJU LITE

JOTU GOPE BROGE ZOTU
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Extended summary

Traditionally reading and spelling have been considered as two activi--
ties that share the same psychological processes though in the reverse or-
der. If that were the case, people who are good readers would not make
spelling errors and those who spell correctly should be good readers. How-
ever, there is a great deal of evidence against this position. Therefore it
should be admitted that some mechanisms are not shared by reading and
writing (spelling).

Even though one assumes that there are some “specific” processes in
reading and spelling, it is still possible to postulate that there are others
shared by both. Before answering this question, it is important to know
what processes are involved in each of these activities.

Data from normal subjects as well as from dyslexic patients show that
reading can be achieved through two different routes. i.e. there are two pos-
sible ways to go from print to word meaning: the visual (or direct) route
in which the printed form of a word as a whole activates its lexical repre-
sentation and the phonological (or indirect) route in which the graphic com-
ponents of a word are converted into their equivalent sounds (phonemes)
via the grapheme-phoneme conversion system and meaning is given
through sound. :

For the same reasons there seem to be two routes in spelling: the direct
route that enables the speller to retrieve the orthographic representation di-
rectly from his mental lexicon and the indirect method in which the gra-
phic representation is obtained by applying the phoneme-grapheme con-
version rules which enable the speller to convert each phoneme into its
equivalent grapheme.

If there are two routes in reading and spelling as the dual model de-
fends, the previous question about shared mechanisms in the two activities
can be divided into: 1) are there mechanisms shared by reading and spell-
ing when the direct route is used? and 2) what happens when the indirect
route is being used? Regarding the first of these questions, most research
distinguishs between a visual input lexicon (for reading) and a visual out-
put lexicon (for writing) although some defend the idea that there is just
one common to both. In relation to the indirect route the same processes
do not seem to be involved since errors made by children and clients un-
der treatment when applying grapheme-to-grapheme conversion rules are
different from those made when dealing with phoneme-to-grapheme
conversions.
~ However, it should be remembered that the vast majority of studies
done on this topic have used English stimuli and that English is quite an
opaque language in which the correspondence between graphemes and pho-
nemes is rather variable as is the asymmetry between reading and spelling.
Given these difficulties, it could be questioned whether the same might oc-
cut whit another more transparent language such as Spanish. Based on eco-
nomical processing principles, it would be reasonable to assume that the
same system carried out both functions.

To test this hypothesis, a study was done with 104 children in their
first grades. They were shown or dictated 40 nonwords and asked to read
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or spell-them (respectivety). Only 4 grapheme-to-phoneme / phoneme-to-
grapheme rules were tested: two of them with only one match between gra-
phemes and phonemes, the other two with two possible matches. Non-
‘words were employed because we were interested in the indirect route and
these stimuli have to be processed via this/these routes.

In the data analysis Bryant and Bradley’s (1980) methodology was fol-
lowed. That is, answers were classified under four categories: a) correct re-
sponses both in reading and spelling, b) incorrect responses (errors) in both,
c) correct responses in reading but wrong in spelling and d) correct respons-
es in spelling but incorrect in reading. Answers in these last two categories
would be evidence for independent processes in reading and spelling. And,
in fact, right and wrong responses in reading were different from those ob-
tained in writing (and viceversa).

These data have several theoretical as well as practical (educational) imp-
lications. Theoretical, since they support those models that assume diffe-
rent mechanisms in reading and spelling, using data from a language that
has features quite different from English. Educational because if reading
and spelling at least through the indirect route, follow different processes,
they will probably need specific learning procedures. That is to say in con-
tradiction to the generally accepted view, teaching one of these activities
does not necessarily imply that the other will be learnt.




