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Resumen

El objetivo de este trabajo ha sido disenar y comprobar empiricamente el efecto que tiene
una Instruccion en Habilidades de Analisis de Z palabra sobre E mejora en el aprend?zaje lec-
to-escritor de ninios disléxicos. Los resultados obtenidos muestran que la instruccion produce
una mejora significativa en la escritura al dictado de frases sueltas y en el dictado de textos.
Los entrenamientos favorecieron la adquisicion del metalenguaje (tareas de inversiones, adi-
ciones, omisiones). Y no se alcanzaron resultados satisfactorios en el nivel de lectura de los ni-
fios con ninguno de los tipos de instrucciones. :
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Analysis of the sEoken word as an instrument
for the rehabilitation of dyslexia

Abstract

The aim of this research was to determine and establish empirically the effects olf instruc-
tion in word analysis skills on the improvement of learning to read and write in dyslexic chil-
dren. The results showed that instruction produces a significant improvement on the subjects
ability to write down dictated sentences and passages. Although training favoured the acqui-
sition of metalinguistics (tasks such as reversal, addition, and omissions of phonetic sounds),
the children’s reading level did not improve.
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INTRODUCCION

El objetivo fundamental de la investigacién que presentamos ha sido ve-
rificar experimentalmente un entrenamiento especifico basado en el cono-
cimiento de la segmentacion y, asimismo, comprobar de forma empirica los
efectos que tiene dicho entrenamiento sobre la mejora en el aprendizaje de
la lectoescritura en nifios que presentan dificultades, igualmente especifi-
cas, en dicho aprendizaje. Aprender a leer y escribir en un sistema alfabé-
tico, supone, como es obvio, conocer las reglas que subyacen a la compren-
sién y emision de la lengua hablada, pero ademads es necesario ser capaz de
efectuar un anilisis de la palabra; es decir, alcanzar y desarrollar un cono-
cimiento segmental que permita acceder a la fonologia del propio lenguaje.
Estamos refiriéndonos a la nocién de «segmental awareness» conceptuali-
zada por Morais, Alegria y Content (1987). ’

En la literatura especializada sobre la lectura se ha suscitado un gran in-
terés por-la relacién que existe entre el andlisis de la palabra, conciencia seg-
mental, y la adquisicién de la lectoescritura (para una revisién: Morais, Ber-
telson, Cary, Alegria, 1986; Wagner y Torgesen, 1987). El planteamiento
que subyace en la mayoria de los trabajos sobre el desarrollo de la habili-
dad de anilisis consciente de la palabra consiste en presentar a los nifios pro-
ducciones verbales (ejemplo: /casa/) y pedirles que cuenten silabas y soni-
dos, afiadan un fono (ejemplo: si decimos /asa/ convertirlo en /casa/), omi-
tan un fono (ejemplo: transformar /casa/ en /asa/) o inviertan el orden
(ejemplo: en vez de decir /sa/ decir /as/). Los resultados obtenidos en este
tipo de investigaciones muestran que la habilidad de anilisis de la palabra
—conciencia fonoldgica que supone, por lo tanto, la capacidad de romper,
contar, afiadir o invertir fonos— no surge espontineamente sino que emer-
ge, por lo general, de las situaciones de aprendizaje de la lectura en un sis-
tema alfabético (Alegria y Morais, 1979; Liberman y col., 1974). En este
sentido, los adultos analfabetos no son capaces de realizar ningun tipo de
tarea que implique la habilidad de anilisis de la palabra (Morais y col.,
1979). Anilogamente, aquellas personas que han aprendido a leer en un sis-
tema de escritura que no es el alfabético y que por tanto no estin acostum-
bradas al manejo de los fonos, tampoco son capaces de realizar tareas que
supongan habilidades de anilisis de la palabra. Asi, los chinos fracasan en
tareas de segmentacién de la misma manera que lo haria un analfabeto (Read
y col., 1986).

Por otro lado, es interesante conocer otros aspectos de la relacion entre
la conciencia fonoldgica y la lectura. En primer lugar, la correlacién que
existe entre la conciencia fonoldgica que poseen los ninos preescolares y el
aprendizaje posterior de la lectura (Bradley y Bryant, 1983). En este traba-
jo los nifios fueron evaluados con tareas muy sencillas que permitieran va-
lorar el nivel de manejo de fonos que tenian. En segundo lugar, conviene
tener en cuenta que no sdlo la habilidad en tareas de conciencia segmental
puede ser predictora de la lectura, sino que el entrenamiento en habilidades
de segmentacién favorece el aprendizaje de la lectura (Bradley y Bryant,
1985; Treiman y Baron, 1983). Por ultimo, es importante senalar que los
nifios con dificultades en el aprendizaje de la lectura, disléxicos, también
presentan problemas con la conciencia segmental, mis de los que cabria es-
~ perar segin su lectura (Bradley y Bryant, 1978).
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En resumen, después de todo lo expuesto, la conclusion que obtene-
mos es que la relacién entre conciencia fonolégica y lectura tiene un caréc-
ter bidireccional. La conciencia fonolégica favorece el aprendizaje de la lec-
tura y, a su vez, la lectura es fundamental para el desarrollo de la concien-
cia fonoldgica.

Enlazando con la idea anteriormente expuesta, que nos situaba ante la
problemitica de los nifos disléxicos en relacién con la lectoescritura y la
conciencia segmental, en este trabajo nos propusimos comprobar si una ins-
truccién en actividades de segmentacion favorece y es suficiente para lo-
grar que los disléxicos mejoren su rendimiento en lectoescritura y adquie-
ran conciencia segmental.

Para poner en prictica los objetivos expuestos seleccionamos una mues-
tra de nifios que presentaban problemas especificos en el aprendizaje lec-
toescritor y diseiamos tres tipos de entrenamientos diferentes inspirindo-
nos, para su elaboracién, en los trabajos de Tsvetskova (1977). De estos
tres tipos de instruccidn, el primero, que denominamos Adicién de fonos,
incide Gnicamente en las tareas de segmentacién. En el segundo entrena-
miento, que definimos como Escribir una palabra, estin implicadas tareas
de segmentacién y, ademis la utilizacién del cédigo fonolégico. Finalmen-
te, la tercera instruccidn, Lectura, es inespecifico disendndose para hacer
las funciones de placebo aplicado a un grupo de control. Una descripcién
pormenorizada de los entrenamientos puede verse en Sinchez, Rueda y
Orrantia (1989).

METODO

Sujetos

La muestra de sujetos utilizada se obtuvo de la poblacién escolar de 3.°
de EGB que asistia a tres colegios publicos de Salamanca, siendo la extrac-
ci6n social predominante media-baja. La seleccién de los sujetos que inte-
graban la nuestra se llevé a cabo en un doble proceso. En primer lugar, se
efectud una seleccién previa a partir de la informacién que poseian los Equi-
pos Psicopedagdgicos de Salamanca y, en segundo lugar se realizé otra se-
leccidn sobre esta primera muestra en funcién de los resultados obtenidos
por los sujetos en pruebas estindar de inteligencia (WISC) y de nivel lec-
to-escritor (TALE). El criterio de seleccion fue, en ambos casos, elegir ni-
fios con un CI superior a 85 que presentasen un retraso escolar de dos afos,
a pesar de tener una escolarizacién adecuada para su edad (DSM 111, 1980;
Tutter, 1976; Vellutino, 1979).

De una poblacién total de mis de 300 alumnos en la primera fase de la
seleccién se obtuvo una muestra de 30 sujetos. Una vez realizada la segun-
da selecci6én la muestra quedé fijada en 15 nifios que superaron el criterio
establecido. Sin embargo, durante el proceso de instruccién se perdié un
sujeto, por lo que finalmente la muestra experimental estuvo compuesta
por 14 sujetos, diez nifos y cuatro ninas. La edad media de los sujetos era
de 8 afos y el Coeficiente Intelectual de 96,5. Paralelamente a esta muestra
de nifios disléxicos seleccionamos, por el mismo procedimiento, una segun-
da muestra de 14 nifios categorizados como bueneos lectores. Este grupo te-
nia un CI similar al de los ninos disléxicos (CI = 96,7) y procedian de la
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misma poblacién, diferencidndose dnicamente en el nivel de lectoescritura.
En este sentido, la evaluacién de estos sujetos por medio del Test de Ana-
lisis de Lectura y Escritura (TALE), no revel6 ningin tipo de retraso, si-
tuindose en el nivel que le correspondia en funcién de su curso escolar.

Diseno
Los sujetos diagnosticados como disléxicos que conformaron la mues-

tra experimental se distribuyeron aleatoriamente entre tres grupos de ins-
truccién que denominamos:

Entrenamiento en adicién de fonos (AF).
Entrenamiento en escribir una palabra (EP).
Entrenamiento en lectura (L).

De los tres tipos de instruccién, los dos primeros son entrenamientos
especificos que implican un pormenorizado anilisis de la palabra. El terce-
ro, Lectura, es un entrenamiento de caricter inespecifico que se aplicé a
modo de placebo y nos permiti6 controlar los efectos que pudieran apare-
cer debidos al hecho de que un instructor atendiese individualizadamente
a un sujeto, asi como, los efectos de maduracién. Paralelamente, como ya
hemos mencionado, utilizamos un grupo deé 14 sujetos buenos lectores que
formaban el grupo de control de la muestra de todos los sujetos disléxicos,
permitiéndonos, no sélo conocer los avances que se produjeran debidos a
la instruccién, sino también comprobar si esas mejoras eran suficientes
como para que los sujetos disléxicos alcanzasen una linea que podemos con-
siderar de normalidad en lectoescritura.

La estrategia experimental utilizada consistié en un diseno de tres gru-
pos al azar con medidas antes y después del tratamiento. La variable inde-
pendiente manejada fue el tipo de entrenamiento que se aplicé a los sujetos
y que describiremos mis adelante. Tanto en la primera medida, pretest,
como en la segunda medida, postest, se evalué el nivel de los sujetos en ta-
reas de metalenguaje: Inversiones de palabras, Inversiones de silabas, In-
versiones de fonos, Adiciones de fonos y Omisiones de fonos. Igualmente,
se midi6 a los sujetos su nivel en tareas de lectoescritura: Lectura de pala-
bras, Dictado de frases, Copia de frases y en todas las variables del test
TALE. El conjunto de las variables mencionadas, tanto de metalenguaje
como de lectoescritura, constituyeron las variables dependientes.

Procedimiento

El entrenamiento se llevé a cabo durante los meses de enero a mayo,
en las aulas de los propios colegios y fuera del horario escolar. Las sesiones
de entrenamiento fueron de tres cuartos de hora, tres dias alternos a la se-
mana. Al comienzo de la intervencién el nifio desconocia la mayor parte
de las actividades a realizar y las metas a conseguir. Es el instructor quien-
asumia la responsabilidad y quien dirigia las actividades hacia el fin previs-
to: conseguir que el nino adquiriese las reglas de anilisis y segmentacién.
El instructor se retiraba progresivamente tomando el nino las riendas del
desarrollo de la instruccion. Se produce, por asi decirlo, una devolucién
del «préstamo de conciencia» hecho con anterioridad por parte del entre-
nador (Sinchez, 1987). Este tipo de relacion social creada entre el instruc-
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tor y el nino es lo que Bruner (1982) denominé «Formato», conjunto de
reglas en las que el adulto y el nifio tienen una relacién interactiva.

Equipo de trabajo

Se formé un equipo de catorce instructores y un coordinador. Los ins-
tructores, adiestrados tanto a nivel teérico como practico por medio de «ro-
le-play» en el conocimiento de las técnicas de entrenamiento, fueron los en-
cargados de efectuar la instruccién individualizada a cada nifio. Estos ins-
tructores desconocian la hipétesis y el diseno de la investigacién. Ademis,
para evitar que pudieran desmotivarse se les informé que cada uno de los
entrenamientos programados tenia igual valor terapéutico para el nino dis-
léxico. Al finalizar la investigacién fueron informados de todo el proceso
y de los resultados obtenidos.

Los instructores se asignaron aleatoriamente a los grupos experimenta-
les. Asimismo, dentro de cada grupo experimental los nifios fueron distri-
buidos al azar entre los instructores. La misién del coordinador era, como
la propia denominacién indica, servir de nexo entre todas las partes impli-
cadas en la investigacidn: instructores, tutores, sujetos experimentales, pa-
dres, etc. 4

Entrenamiento en Adicién de fonos

Los sujetos asignados a esta instruccién eran entrenados tinicamente en
una tarea de metalenguaje, adicion de fonos, mediante un pormenorizado
anilisis de la palabra. El instructor proponia dos palabras asignindole al
nino la més corta del par. Estas dos palabras eran, en realidad, la misma
s6lo que a una le faltaba el fono inicial (ejemplo: Ala-Gala). Una vez que
el instructor y el niflo tienen su palabra, ambos proceden a segmentarla en -
golpes de voz. Esta tarea de «romper» la palabra la realizan tanto el ins-
tructor como el nifio dando unos golpes sobre la mesa, tantos como silabas
tuvieran sus- respectivas palabras. Segmentadas las palabras el instructor
ofrecia al nifio un apoyo visual, colocaba unas monedas sobre la mesa que
representaban los golpes de voz que tenia cada palabra. Seguidamente se
realizaba una comparacién entre las dos palabras, segmento a segmento. En
este instante el nino debia de darse cuenta que las dos palabras eran seme-
jantes y que serian iguales si él, a la suya, le anadiese.un fono al principio.

Finalizado este pormenorizado anilisis de la palabra el nifio estaba en
disposicion de realizar sucesivas tareas de adiciéon de fonos. Para ello los
instructores elaboraban una lista de palabras con diferente estructura sila-
bica, de la més sencilla a la mas compleja. El sonido que el sujeto debia de
-anadir era siempre el que se habia trabajado inmediatamente antes (ejem-
plo: Instructor: «Si yo te digo —ato— ti tienes que decirme...? Nmo
«—gato—-»)

Entrenamiento en Escrlbnr una Palabra -

El instructor proponia una palabra al sujeto (e]emplo planta) y entre
los dos procedian a «rompérla» en grupos silibicos al tiempo que daban
unos golpecitos sobre la mesa. Se contaban los golpes que tenia la palabra
y entre los dos dibujaban unos cuadraditos, tantos como segmentos tuviera
la palabra. El instructor pronunciaba ostensiblemente y contaba los fonos
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FiGUrAa 1

COMPONENTES DEL PROGRAMA «ADICION DE FONOS»
Situacion
El instructor propone al nifio convertir una palabra (ALA) en otra palabra (GALA).

Actividades

1.> Escucha las palabras:
GALA ALA

El instructor elige: Nifo:
ALA GALA
2> Rompe las palabras en golpes de voz:
Instructor: Nifio:
/Al /LA/ /GA/ [LA/
3. Cuenta el nimero de golpes de voz:
Instructor: Nifo:
dos dos
4 Dibuja tantos cuadrados como golpes de voz:
Instructor: Nifio:
® O s O
A LA . GA LA

5.° Instructor y nifio comparan las primeras y segundas silabas
(apoyindose en la estructura grafica).

Instructor: Nifo:

L | o O

/Al IGA/ - /LA/ LA
6. El nino indica dénde no son iguales:

] ]

/Al IGA/

7. El nifio articula con claridad cada silaba:
laaaaaaaaa/  /ggggggaaaaaal

8.2 El nifio indica Tlé sonido se anade en el primer ® para que la palabra del ins-
tructor sea igual a la suya.

Componentes del programa adicién de fonos. Tomado de Sinchez, Rueda y
Orrantia (1990).

del primer segmento, pidiendo al nifio que hiciese lo mismo con los seg-
mentos sucesivos de la palabra. Se ensefiaba a que el nifio diferenciara cada
fono que componia los segmentos sildbicos de la palabra apoyandonos en
el sistemna articulatorio. Una vez diferenciados e identificados los fonos que
componian los segmentos silibicos de la palabra el nifio tenia que escribir
las grafias correspondientes. En tltima instancia el nifio, ayudado por el ins-
tructor si era necesario, recomponia nuevamente la palabra analizada y la
escribia.

Una segunda fase de este entrenamiento consistia en introducir palabras
complejas dentro de frases sencillas. El proceso de anilisis de la frase era
semejante al anteriormente descrito. Primero segmentibamos la frase en las
palabras que la componian y, de estas palabras, el nifio analizaba dnica-
mente aquéllas que presentaban una mayor complejidad para él.
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FIGURA 2

COMPONENTES DEL PROGRAMA «ESCRIBIR UNA PALABRA»
Situacion
El instructor propone al nifio escribir una palabra (PLANTA).

Actividades

1> Escucha la palabra oralmente:

/planta/

2> Rompe la palabra en golpes de voz:
Iplan/  /ta/

3> Cuenta el nimero de golpes de voz:
dos golpes

4> Dibuja tantos cuadrados como golpes de voz:
0O O

5.° Articula con claridad cada una de las silabas:
/plllaaannnn/ /taaaa/

6.° Cuenta el nimero de sonidos:
/plllaaannnn/ tres sonidos
/taaaal dos sonidos

7.2 Dibuja un cuadrado por cada sonido:
O 0O o o o 0

8. Una vez articulados los sonidos escribe los grafemas correspondientes.
plan ta

9.2 Escribe la palabra completa pronunciindola en voz alta:
planta

Componentes del programa escribir una palabra Tomado de Sinchez, Rueda y
Orrantia (1990).

Entrenamiento Lectura

Este entrenamiento tuvo la funcién de grupo de control, de esta forma
pudimos aislar los efectos debidos a la mera atencién individualizada al
nifio por parte del instructor, de los efectos propios de los entrenamientos
Adicién de fonos y Escribir una palabra. La tarea propuesta a este grupo
consistié en la realizacién, por parte del nifo, de ejercicios seleccionados
de entre los planteados por Yuste y Garcia (1984), de las fichas de Fernin-
dez y col. (1984) y de los ejercicios de Bandres y Sabater (1986). Todos
ellos propuestos para la recuperacién de la dislexia. Esta instruccién se im-
partia de forma general dedicando las sesiones de rehabilitacién a leer tex-
tos sencillos, escribir copias, dictados, etc.

Instrumentos

El material utilizado para poner en prictica el disefio experimental es-
taba formado por cinco cuestionarios de medida, que construimos a tal efec-

- to, y por los Tests estandarizados TALE (Test de Analisis Lecto-Escritor)
y el WISC. La preparacién y adecuacién de los cuestionarios de medida es-
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tuvo basada en principios tedricos tomados de Alegria y Morais (1979) y
Alegria, Pignot y Morais (1982).

Los cuestionarios mencionados eran instrumentos que permitieron me-
dir las variables dependientes —Adiciones, Omisiones, Inversiones de fo-
nos, Inversiones de silabas, Inversiones de palabras, Lectura de palabras, Es-
critura al dictado—. Estas pruebas se pasaron en las dos primeras y dos 1l-
timas sesiones del entrenamiento junto con el TALE (letras, silabas, pala-
bras, texto, dictado y copia), constituyendo de esta forma el Prestest y el
Postest. El Test WISC solamente se administré en el momento de la selec-
cién de la muestra.

RESULTADOS

Los datos obtenidos en las diferentes pruebas fueron analizados y pro-
cesados con el paquete estadistico SPSS X, realizando, inicialmente, una se-
rie de anilisis de covarianza en los que se tomé como covariable las pun-
tuaciones obtenidas por los sujetos en el pretest en las diferentes variables
independientes. De esta forma podiamos deslindar los efectos debidos a las
variables independientes de los que pudieran deberse a la disparidad inicial
existente entre los grupos en relacién con las diferentes medidas.

Si examinamos, en primer lugar, los resultados de las variables relativas
a lectura y escritura procedentes del TALE —Letras, Silabas, Palabras, Tex-
to, Copia y Dictado—, los anilisis de covarianza evidenciaron sélo una di-
ferencia significativa entre los grupos de instruccién en la variable Dictado
(F(2,10)=5.495, p<<0,025). Este efecto tiene su origen, sobre todo, en la di-
. ferencia que existe entre los grupos de entrenamiento Adicién de fonos y
Escribir una palabra respecto al grupo de Lectura (en adelante nos referi-
remos a los grupos como A.F., E.P. y L. respectivamente). En la Tabla I
© podemos ver como la media de errores en el entrenamiento de L., es su-
perior a la media de errores que presentan los entrenamientos E.P. y A.F.,
y, a su vez, los sujetos entrenados en A.F. tienen-una media de errores li-
geramente superior a la de los sujetos instruidos en E.P., aunque esta di-
ferencia estad1st1camente no resultd significativa. -

TABLA'I

Media de errores en las variables de-lecto-escritura antes 'y después del tratamiento

Dictado TALE. ‘ Dictado Frases

Entrenamiento Antes . Después Antes Después
AF. 108 - 56 - . 17 68
. EP. 12 ‘ 4.0 : 10.4 2.4

L. 90 - . 80 15 12.0

_Igualmente obtuvimos diferencias significativas entre los tres grupos de
Instruccién en las variables de segmentacién: Inversiones de fonos
(F(2,10)=12.591, p<0,002), Adiciones (F(2,10)=5.027, p<0,031), Omisio-
nes (F(2,10)= 6.281, p<0,017) y Dictado de frases (F(2,10)= 6,869,
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p<0,013). Si matizamos estos efectos vemos como el peso de la significa-
cién en la variable Inversiones de fonos, se debi6 a la mejora significativa
en el grupo de E.P., con respecto al grupo de L. (t(11)= —3,53, p<0,004),
aplicando los niveles de significacién del test de Bonferroni. Sin embargo,
no aparecieron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
instruidos en E.P. y en A.F. (¢(11)=1,41, ns). En este mismo sentido, la
diferencia que parece en la variable Adiciones (ver tabla 2) tiene su origen
en las diferencias entre el grupo entrenado en A.F y el grupo de L.,
(¢(11)=-2,78, p<0,017). Es importante sefialar, de nuevo, que entre el gru-
po de E.P, y el grupo de AF., no fue significativa la diferencia
(t(11)=-2,39, ns). En relacién con la variable Omisiones, la diferencia sig-
nificativa entre grupos experimentales se debid, como en los casos anterio-
res, a la mejora de los dos grupos de entrenamiento E.P., y A.F., respecto
al grupo de L., (¢(11)=—4,33, p<0,001 y t(11)=—3,32, p<0,006 respectiva-
mente).

TABLA II

Media de errores en las variables de metalenguaje antes y después del tratamiento

Invers. fonos Adiciones Omisiones

Entrenam. Antes Después Antes Después Antes  Después

~AF 7.0 4.6 17.6 6.0 17.6 11.8
E.P. 6.4 24 9.2 8.0 16.8 7.0
L 6.5 8.2 20.5 20.0 24 27.5

Finalmente, la diferencia que se aprecia entre los grupos en la variable
Dictado de frases (ver Tabla 1) se debe a la fuerte mejora que consiguieron
los sujetos del grupo instruido en E.P., frente al grupo de L., (t(11)=—4,10,
p<0,001). En esta variable, sin embargo, apareci por primera vez una di-
ferencia significativa entre el grupo entrenado en E.P., y el entrenado en
AF. (t(11)=4,02. p<0,006).

La representacion grafica de los resultados expuestos anteriormente per-
mite valorar de manera nitida las diferencias aparecidas entre las instruc-
ciones A.F., y E.P., con respecto a la instruccién L., (seudo-control). En
la Figura 3 se comparan los resultados obtenidos por los tres grupos de tra-
tamiento en las variables de segmentacién —adiciones, omisiones e inver-
siones— en las que aparecieron diferencias significativas. Por su parte, la
Figura 4 ayuda a valorar los resultados de los grupos de tratamiento en las
variables de lectoescritura que presentaron diferencias significativas. Segiin
puede observarse la instruccién que consigue que los sujetos cometan me-
" nos errores en el postest es E.P. No obstante, los resultados obtenidos con
la instruccién A.F., son también altamente satisfactorios, por lo que pode-
mos afirmar que ambas instrucciones son vilidas, aunque E.P., resulte ser
un entrenamiento méas completo y adecuado. '

Por ultimo, el anilisis de las comparaciones entre los resultados obte- -
nidos por los sujetos disléxicos en el pretest y los sujetos definidos como
buenos lectores confirmé la existencia de diferencias significativas en las va-
riables: Inverswnes de fonos, de leabas y de Palabras, Adiciones, Omisio-
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Representacion gréfica de las diferencias entre las instrucciones en las variables de
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Representacion grdfica de las diferencias entre las instrucciones en las variables de
lecto-escritura que han resultado significativas en el postest.

nes, Lectura de palabras, Dictado de frases, Dictado de palabras, y Escri-
tura de frases. Podemos ver grificamente representada esta diferencia entre
los buenos lectores y los ninos disléxicos, si comparamos la primera co-
lumna (disléxicos/pretest) con la dltima columna (buenos lectores) que apa-
recen a las Figuras 5 y 6. No ocurrié lo mismo en las comparaciones entre
los resultados obtenidos por los sujetos disléxicos en el postest con los da-
tos de los buenos lectores. La mejora de los sujetos entrenados en A.F., |
hizo que desaparecieran las diferencias estadisticas respecto a los buenos lec-
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tores, en las variables: Inversiones de silabas (t(17)=1.71, ns), Inversiones
de fonos (t(17)=1.85, ns), Adiciones (t(17)=0,75, ns) y Omisiones
(t(17)=1.88, ns). Del mismo modo, la mejora experimentada por los suje-
tos entrenados en E.P., permiti6 eliminar las diferencias significativas con
respecto a los buenos lectores en las variables: Inversiones de Silabas
(1(17)=0,66, ns), Inversiones de fonos (1(17)=0,37, ns), Adiciones
(t(17)=1.38, ns), Omisiones (t(17)=0,58, ns), Dictado de palabras
(t(17)=1.82, ns) y Dictado de frases (t(17)=1.24, ns). De esta forma pudi-
mos comprobar, por un lado, que las medidas que construimos discrimi-
naban entre buenos y malos lectores y, por otro lado, que nuestros entre-
namientos permitian reducir las diferencia entre ambos grupos de sujetos.

FIGURA 5
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Representacion grafica de los resultados obtenidos por los sujetos disléxicos, antes y
después de las principales instrucciones A.F. (Adicion de fonos) y E.P. (Escribir una
palabra), con los sujetos buenos lectores en tareas de metalenguaje.
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palabra), con los sujetos buenos lectores en tareas de lecto-escritura.
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CONCLUSIONES

Después de trabajar durante un curso académico con nifios que presen-
taban dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura los resultados que
obtuvimos a través de los entrenamientos en tareas que implican el anilisis
explicito de la palabra son alentadores y positivos. De estos resultados ex-
traemos varias conclusiones que es necesario resaltar.

En primer lugar, podemos afirmar que los entrenamientos A.F. y E.P.

puestos a prueba producen en los nifios disléxicos una mejora en su escri-
tura y desarrollan su capacidad de anilisis de la palabra (Rueda, 1988) En
segundo lugar, los efectos de las instrucciones A.F. y E.P. van mis alla de
la propia instruccidn, generalizindose a otras tareas no instruidas. Es decir,
aunque el programa A F., ensefia tan s6lo las operactones necesarias para
anadir un fono a una secuencia, los nifios instruidos en esta condicién me-
joraron en otras tareas de segmentacion. De la misma manera, aunque en
el programa E.P. se ensefa a los nifios a romper una silaba en fonos, al fi-
nalizar la instruccién se evidenciaron mejoras en todas las tareas de seg-
mentacidn evaluadas. De esto puede concluirse que los sujetos no sélo han
adquirido una habilidad especifica, sino mis bien una capacidad generali-
zada para operar sobre los segmentos. Finalmente, encontramos que ambas
instrucciones, A.F. y E.P. produjeron efectos favorables en la escritura,
pero no en la lectura. Aunque el anilisis de la palabra juega un papel im-
portante en el aprendizaje de la lectura es necesario tener en cuenta la pro-
bable existencia de otros factores paralelos, como afirma Content (1984), a
la habilidad de anilisis explicito de la palabra que favorezcan y expliquen
su aprendizaje. Otra posible explicacion es que los sujtos necesiten un apo-
yo adicional para que transfieran las habilidades adquiridas durante la ins-
truccidn a la lectura.
Esta investigacion nos lleva a reflexionar, por otro lado, sobre la naturaleza
de las dificultades que .presentan los nifios disléxicos. Parece evidente que
estas dificultades no se encuentran tanto en el uso del cédigo, como en la
capacidad que poseen para realizar un buen anilisis de la palabra. A esta
conclusién llegamos al constatar que los dos tipos de instruccidn, A.F. y
E.P. producen unas mejoras similares a pesar de que el uso del cédigo sélo
se incluye en uno de ellos.

Creemos, finalmente, que ademis de instruir al nifio hay que ofrecerle
el vinculo, la relacién que existe, entre lo que el nifio aprende a manejar en
las sesiones de instruccién y como tiene que utilizarlo en el dmbito escolar.
Considerando como ideal que este tipo de instruccion formara parte del
marco curricular de cada nino diagnosticado como disléxico.
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Extended S ummdry

Studies on how to improve the process of learning to read and write in
dyslexic children such as the work carried out by Morais, Alegria, and Con-
tent (1987), and Alegria, Pignot, -and Morais (1982), amongst others, ser-

-ved as the starting point for the present study. Here, the main objective
was to detérmine and establish empirically the effects of teaching dyslexic
.children word. analysis skills on their reading and writing.

- Two methods of instruction were designed, on the basis of previous stu-
dies establishing the influence of these skills on learning to read and write.
Their aim being to teach specific knowledge of word-division and analysis
to dyslexic children. o R o

These' methods were called «Training in Word Analysis Skills» and
‘«Training in Metalinguistics». The first method focused on the child’s abi-
lity to acquire the skills needed to write down dictated words. The second
method, by means of word analysis, attempted to increase the child’s level -
of achievement through the additional use of the phonetic alphabet. Fi-
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nally, in order to see whether trained subjects reached a level comparable
to that of good readers, pre- and postests were administered and the re-
sults compared with those obtained by a control group of children catego-
rized as good readers according to the results of the pretests. Training ses-
sions were held after school lessons, three times a week for an hour.

* The sample consisted of 14 dyslexic children (4 girls, 10 boys) selected
out of a total of 300 children in their third year of primary school, atten-
ding state schools. Another group of 14 children, of the same age, IQ, and
similar in all other relevant aspects, except their reading and writing level,
were selected as control group. This latter group, considered to be good
readers, were from the same schools and class as the experimental group.

Subjects scores on the pre- and postests were analyzed using the SPSS
statistical package. An analysis of covariance was carried out, using as co-
variates the subjects scores on the pretest.

The results showed that instruction on analysis skills has a significant
improvement on the subjects’ ability to write down sentences and passages
read out loud. The second method of instruction used, surprisingly, also
produced an improvement on the chidren’s ability to write down spoken
words. Both forms proved to be of equal help in the acquisition of meta-
linguistics (tasks such as reversing, adding, and omitting phonetic sounds).
Both methods used in the training achieved a level of segmental awareness
and reproduction of the spoken word comparable to that of the group of
children categorized as good readers. However, with respect to the reading
level of the children under instruction, no significant improvement was
found.
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