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Resumen

El objetivo fundamental de este trabajo es triple. Por una parte se expone el marco general que se asume. EI modelo
de lectura de doble ruta, encuadrado en los trabajos sobre el Procesamiento de la Informaciin, propone una arquitectu-
ra funcional determinada por un nimero determinado de médulos con unas especificas comunicaciones entre ellos. A
partir de aqui, conjuntamente con los datos experimentales que se conocen sobre como funciona la lectura en los buenos
lectores, se utiliza para elaborar un diagndstico de las dificultades lectoras. Este diagndstico buscard el conocimiento de
aquellas habilidades especificas que tienen que ver con la lectura y que por diversas circunstancias no funcionan ade-
cuadamente. Por iiltimo, se planifica el tratamiento especifico dirigido exclusivamente a los aspectos pertienentes a la
lectura, sin divagar sobre otros aspectos cldsicos (psicomotricidad, lateralidad, etc.) que nada tienen que ver con la lec-
tura.
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Diagnosis and Treatment of Dyslexia
Based on a Normal Reading Model
Abstract

The aims of this study are threefold. First, it explains the study's general model: The double route reading model
[from an information processing peispective. It proposes a functional architecture determined by a specific number of
components with precise communication between them. Secondly, this model, together with the available experimental
data on expert reading, is used to diagnose reading difficulties. This diagnosis looks for the specific skills involved in
reading which for different reasons are not being used adequately. Finally, the subject’s specific treatment is elabora-
ted. This is directed exclusively to relevant aspects of the veading process, without digressing onto other classical aspects
(psychomotive, laterality, etc.) which are unrelated to the reading process.
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INTRODUCCION

Muchas investigaciones y taxonomias que tratan la lectura y sus problemas se
caracterizan por estar centradas en los nifios que leen mal, en las habilidades que
estos nifios tienen o no adquiridas y que son consideradas, por tanto, como la causa
que origina las dificultades lectoras, lo cual puede traer consigo discutibles enfoques
correlacionales. Este trabajo ha dejado de lado esta orientacién y centra los esfuerzos
en la descripcion de las caracteristicas cualitativas y cuantitativas de la lectura de los
sujetos.

Ahora bien, para que estos datos puedan interpretarse y compararse sistemdtica-
mente de la manera mds eficaz posible es necesario un marco general como el sumi-
nistrado por los modelos de lectura normal. SSlo desde el conocimiento de lo que
sucede en la lectura normal podemos organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lectura en las aulas ordinarias con todos los sujetos. Se lograrfa asi un cuerpo
tedrico que, ademds de orientar la practica educativa sobre una base experimental y
no sobre mitos psicopedagdgicos, serviria para explicar por qué ocurren determina-
das dificultades lectoras en algunos nifios. Es evidente que si se logra saber la causa
de estas dificultades, tendremos mucho camino andado para elaborar las actividades
terapéuticas adecuadas dirigidas a la superacién de las mismas.

El marco tedrico que se asume en este trabajo es el que suministra la teoria del
Procesamiento de la Informacién. Se considera que la lectura es producto de una
transformacién de la informacién de una forma de representacién a otra, asumiendo
que cada una de estas transformaciones se realiza por un componente especifico del
modelo de lectura propuesto. Asi pues, el sistema de lectura lo consideramos forma-
do por un nimero de componentes o médulos independientes encre si, cada uno res-
ponsable de la transformacién de un tipo de informacién a otro y con una clara
comunicacién entre ellos. Desde la teoria de la doble ruta (Figura 1), se propone la
existencia de dos formas de leer las palabras: un procedimiento léxico y otro procedi-
miento no léxico (Morton, 1969, 1980; Coltheart, 1978, 1980; Morton y Patterson,
1980; Marshall, 1984, 1985, etcétera) .

Cualquiera de estas dos rutas permite reconocer o leer la palabra y el uso de una
u otra ruta vendrd determinado por la velocidad relativa de cada una y/o por la estra-
tegia concreta que adopte el sujeto.

La ruta de procesamiento léxico o visual se caracteriza porque s6lo funciona con
las palabras que forman parte del vocabulario visual u ortogréfico del sujeto.
Evidentemente, las palabras desconocidas por el sujeto, las no palabras y las pseudo-
palabras no se pueden leer por esta ruta al no tener su correspondiente representacién
léxica. Como de hecho somos capaces de leer estas tres clases de estimulos debe exis-
tir otra ruta por la cual se les pueda dar una respuesta: es la ruta de procesamiento
no-léxico o fonoldgico.

Debemos tener en cuenta que cada una de estas rutas est4 formada por diversos
subprocesos que es necesario describir al objeto de comprender de forma correcta
cémo se produce la lectura normal. Es asi que la rura de procesamiento léxico, como
se observa en la Figura 1, estd compuesta fundamentalmente por tres léxicos diferen-
tes:

El léxico ortografico (Reconocimiento de las Palabras), formado por todas las
palabras que el sujeto conoce visualmente, es el encargado de determinar si el esti-
mulo visual es 0 no una palabra del idioma. Una vez reconocida la palabra se puede
acceder o no a su significado en el Sistema Semdntico (Comprensién de Palabras).
Este sistemna es comiin para todas las funciones de comprensién y expresién del suje-
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to, sean escritas, habladas, pictograficas, etc. El tercer elemento es el Léxico
Fonolégico (Pronunciacién de Palabras), donde se encuentran todas las palabras que
el sujeto conoce por sus sonidos, por su pronunciacién. A este 1éxico puede llegarle la
informacién proveniente del Sisterma Semdntico (el significado de la palabra), a par-
tir del cual se logra su pronunciacién permitiendo, en tltimo término, la lectura en
voz alta. Se asume que esta trayecroria desde el Sistema Semdntico al Léxico
Fonolégico es la que se sigue en el discurso espontdneo que convierte las ideas que
deseamos transmitir en el lenguaje hablado (Colcheart, 1984). Ahora bien, como
estos tres subprocesos son independientes entre sf, existe de hecho otra comunica-
cién entre el Reconocimiento de las Palabras y la Pronunciacién de Palabras sin
pasar por la Comprensién de Palabras. Utilizando esta via, evidentemente no se
puede comprender el significado de la palabra, pero es necesario contemplarla ya que
existen datos de sujetos que siendo incapaces de leer pseudopalabras, pueden leer las
palabras con una comprensién nula (Schawartz, Saffran y Marin, 1980; Funell,
1983; Aram, Rose y Horwitz, 1982; Silberbetg y Silberberg, 1967).

Por lo dicho, a través de esta ruta 1éxica se pueden leer todas las palabras (regula-
res o irregulares), pero no las pseudopalabras, pues de leerlas por esta ruta se produci-
rian lexicalizaciones. Es decir, ante una pseudopalabra se responderia con una pala-
bra, ya que es el tnico tipo de respuesta que esta ruta puede realizar. Ademids es
importante recordar que la frecuencia de uso es una variable significativa en el reco-
nocimiento de las palabras en esta ruta.

Ficura 1
Modelo de lectura de Coltheart (1981)
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En la otra ruta de procesamiento no léxico o fonolégico la unidad de analisis ya
no es la palabra en cuanto tal, sino que el conocimiento representado es el conoci-
miento de las reglas abstractas de Conversién Grafema a Fonema (CGF). Este proce-
so estd formado por tres mecanismos. Cuando a un sujeto se le presenta una palabra o
una pseudopalabra ha de realiar un andlisis grafémico con el objeto de identificar
unidades mds pequefias rales como el grafema. Una vez identificados éstos se asigna-
ria a cada grafema el fonema correspondiente, para en un tercer momento ensam-
blarlos al objeto de pronunciarlos todos conjuntamente tal y como hablamos nor-
malmente (Coltheart, 1978, 1984).

En esta ruta es evidente que se puede producir una pronunciacién correcta de
cualquier pseudopalabra y de las palabras regulares. Si la palabra fuese irregular, al
adjudicar a cada grafema el fonema mds comiin se producirfan las regularizaciones,
de aqui que en los idiomas opacos como el inglés o el francés sea necesaria la ruca
léxica, pues de no ser asf no se podria leer la enorme cantidad de palabras que tienen
una tinica y especifica pronunciacién. En esta ruta la frecuencia no es la variable per-
tinente, pues tanto las palabras de frecuencia alta como las de frecuencia baja han de
sufrir idénticos procesos. Sin embargo, se considera que la longitud es la variable que
afecta al rendimiento lector, pues cuanto mds larga sea la palabra mds traducciones
de grafemas habr4 que hacer y, en consecuencia, la probabilidad de que se produzca
un error serd mayor (para un anélisis mds detallado de los modelos de lectura se
puede consultar en castellano a Valle, 1991; Cuetos, 1990; Cuetos y Valle, 1990;
Loano, 1990, 1991).

Este modelo de lectura hace hincapié en el hecho de que un buen lector ha de ser
capaz de utilizar los procedimientos implicados en ambas rutas. En consecuencia,
asumir un modelo de estas caracteristicas trae importantes consecuencias no sélo en
cémo hay que ensefiar a leer, sino en cémo enfocar el andlisis de las dificultades lecto-
ras. Desde esta perspectiva, asumimos que las dislexias evolutivas han de interpretar-
se como consecuencia de un fracaso en el funcionamiento de algunos de los médulos
o de las comunicaciones que entre ellos existen (Marshall, 1984, 1985; Coltheart,
1981, 1984).

La oportunidad de poner en prictica, sobre la realidad de la escuela, los postula-
dos tedricos defendidos en este trabajo y comprobar si se muestran eficaces en la ela-
boracién del diagnéstico y del tratamiento nos la brindé el caso que se expone a con-
tinuacién y que llegé a consulta después de un verdadero peregrinaje por distintos
servicios médicos y psicopedagdgicos.

ESTUDIO DE UN CASO DE DISLEXIA EVOLUTIVA

Proceso de valoracion

El nombre del alumno es Ivan y nacié el 8 de diciembre de 1978. La intervencién
se realiza a peticién de una autoridad educativa al objeto de comprobear si es necesario,
dadas las dificultades escolares que presenta, reorientar su escolarizacién hacia un
Centro de Integracién. Se contacta con la familia y el nifio en octubre de 1989.

Cuando llegé a consulta en octubre de 1989, con 10 afios y 10 meses, ya presen-
taba una historia amplia de informes y valoraciones. En julio de 1987 se le detect6
en la Unidad de Foniatria de la Ciudad Sanitaria importantes trastornos de lectoes-
critura, carencia de agilidad articularoria, multiples dislalias, ligera rinofonia y una
discreta disfonia, aconsejando simplemente rehabilitacién logopédica.
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En febrero de 1988, estando en 3.° de EGB, se le realiza un informe psicopeda-
gégico donde lo mds caracteristico es que presenta una capacidad intelectual normal
(WISC, CIt = 96, Clv = 85, CIm = 107). En el Bender tinicamente se hace referen-
cia a una puntuacién dencro de la normalidad, sin indicar si existe algiin tipo de
indicadores emocionales o neurolégicos. En el TALE se le detectan problemas de
silabeo, inexactitud lectora y distorsién de la lectura en algunas palabras, mientras
que en la escritura muestra inversidn de silabas (convierte las directas en inversas),
sustituye unas vocales por otras y no separa adecuadamente las palabras de la frase.
También se le recomienda rehabilitacién logopédica.

En octubre de 1988 se le aprecian grandes avances en la pronunciacién, persis-
tiendo la dificultad en el fonema /t/ y los problemas de lectoescritura. .

Ivin es el menor de tres hermanos. Los antecedentes familiares que destacan
son: su padre y hermano tardaron en hablar, dos primos sordos por meningitis, una
hermana taquifémica y problemas de aprendizaje en sus dos hermanos.

Sus antecedentes personales que constan son: embarazo y parto normales, desa-
rrollo psicomotor normal y un desarrollo del lenguaje normal en cuanto a su evolu-
cién sintdctica y pragmadtica, no asi en los aspectos fonoldgicos del habla. Realizé
rehabiliracién logopédica durante 4 afios. Se adapta bien al colegio, repitié 1.° de
EGB por bajos rendimientos en el drea del lenguaje. Cuando llegé a consulta estaba
escolarizado en 5.° de EGB. Acude al aula de Apoyo en el colegio y a clase particular
una hora diaria. En casa la madre estudia con él, lo que le produce una insistencia
materna agobiante.

Actualmente mentiene una conversacién tanto a nivel comprensivo como
expresivo acorde a su edad cronolégica.

Valoracion Psicopedagogica

La actitud que muestra Ivén es de absoluta y franca colaboracién. Se le pasa la
Escala de Alexander obteniendo una puntuacién equivalente a 12 afios y medio en
Passalong, lo que unido a los datos del WISC descartan cualquier tipo de retraso
intelectual.

En la Prueba de ITPA muestra un retraso general importante (obtiene una EPL
= 7 afios y medio), aunque lo que destaca especificamente sobre su media global de
32 (dentro totalmente de la normalidad) son, tomando como criterio 6 puntuaciones
tipicas, las siguientes subpruebas: Comprensién visual (47) y Expresién motora (39)
por ia parte alta y una importante dificultad en Asociacién Auditiva (23) y Memoria
secuencial auditiva (22). Este dltimo dato fue reafirmado por la prueba de Memoria
Auditiva Inmediata (MAI), donde sélo alcanzé un percentil entre 5 y 10. Estos
resultados nos hacen hipotetizar que presenta superioridad del canal visomotor sobre
el auditivo vocal, observdndose algunas dificultades en los procesos receptivos (los
expresivos se fueron corrigiendo progresivamente) y una clara diferencia a favor de
los niveles representativos frente a los automadticos.

Dado que las dificultades mds constantes a lo largo de su amplia historia eran los
problemas de lectura, se decidi6 efectuar un estudio sistemitico de los errores que
cometia.

El objetivo que nos propusimos, en primer lugar, fue cambiar el centro de aten-
cion que desde siempre se tuvo con Ivdn. Es decir, habia que centrarse en cémo lee,
mds que en las caracteristicas del propio Ivdn, de forma que nos permitiera hacernos
una idea de qué es lo que ocurre cuando se pone a leer. Para ello se le grabé la lectura
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de 144 palabras controladas por su longitud, frecuencia y clase gramatical. La razén
estaba en que desedbamos conocer las caracteristicas cualitativas y cuantitativas de su
lectura para, una vez comparada con las que muestran los alumnos de 1.°,3.°y 6.°
de EGB, hipotetizar qué aspectos o habilidades del modelo estdn fallando y plantear
la terapia que se considere oportuna dependiendo de los resultados obtenidos.

Los resultados de este andlisis han-sido los siguientes:

Cometié significativamente menos errores en la lectura de las palabras que en
las pseudopalabras (58% frente aun 88,11%;Z = 3,743 > 2,58,p < 0.01).
Observando la relacién de errores NP/P (nimero de errores en las pseudopalabras
divididos entre el niimero de errores en las palabras), nos da 1,47, que es menor
incluso que la mostrada por los alumnos de 1.° (1,52). Es decir, los alumnos de 1.°
leen proporcionalmente mejor las palabras que Ivén, tanto en términos relativos
como absolutos. La media de errores en 1.° en las palabras erade 11,55y 17,58 en
las pseudopalabras, mientras que Ivdn comete 42 y 62, respectivamente. Sin embar-
g0, el comportamiento general de Ivdn ante las palabras de FA (28,57% del total de
los 42 errores cometidos) en comparacién con las de FM (40,47%) y FB (30,95%) es -
parecido al que muestran los sujetos de 1.°, aunque como hemos dicho, mds agrava-
do en términos absolucos. Si comparamos el 28,57% de los errores en las palabras de
FA con la media de errores en las palabras de FM y FB (35,71%) las diferencias son
significativas (Z = 0,607 >—1,96, p 0,05) al igual que sucede en los sujetos de 1.°.
Estos se comportan significativa y diferencialmente ante las palabras de FA frente a
las de FM y FB. Todos estos resultados nos permiten indicar que Ivin presenta una
lectura equivalente al grupo de 1.°, es decir, 5 afios de retraso con respecto a su edad
cronolégica, lo cual es un indicio de lo inhabilitada que tiene su lectura por la ruta
1éxica.

Si observamos el efecto que puede ejercer la longitud en la lectura de las pala-
bras, se encuentran unos datos ciertamente significativos. De'los 42 errores en las
palabras, 25 lo son en las palabras de LL, 10 en las de LM y 7 en las de LC. Por otra
parte, de los 62 errores que realiza en las pseudopalabras 33 son en lasde LL, 17 en
las de LM y 12 en las de LC. Efectuando el recuento global el 55,76% de los errores
lo son en los estimulos de LL, el 25,96% en lasde LM y el 18,26% en las de LC.
Estos datos muestran claramente un efecto de la longitud en la lectura de los 144
estimulos, cometiendo un 10% de errores mds en las palabras de LL que los sujetos
de3.°ydel.° .

Contabilizando las lexicalizaciones, producidas por un funcionamiento de la
ruta léxica, se encontraron 10, equivalentes a un 16,12% de los errores en las pseu-
dopalabras.

Puede observarse en la Tabla I que todas las lexicalizaciones, excepto una, con-
servan los primeros o tiltimos fonemas, lo que equivaldria, en opinién de Stuart y
Coltheart (1988), a un efecto eminentemente fonolégico. Por tanto, si al efecto 1éxi-
co le restdsemos aquél, que puede ser producido por el efecto fonoldgico, se quedaria
en 1,61%, ya que s6lo una pseudopalabra no cumple el que se mantengan los prime-
ros o tiltimos fonemas en la respuesta lexicalizada. Luego el efecto de la ruta léxica en ‘
Ivin es muy pequefio y mas en comparacién con los alumnos de 1.° de EGB, cuyas
respuestas lexicalizadas han sido un 24,91% que se reduciria a un 16,83% después
de descontar las producidas por el efecto fonolégico.

El efecto complementario a las lexicalizaciones, la lectura de las palabras como
pseudopalabras, producto de un funcionamiento de la ruta fonolégica, es mucho
mayor incluso que en 1.°. De la 42 palabras que ley6 erréneamente, 35 (el 83,33%)
las convirti6 en pseudopalabras, no observando ningiin efecto de frecuencia. Asi,
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convirrié en pseudopalabras 12 de FA, 13 de FM y 10 de FB. Sin embargo, se encon-
tré un efecto muy claro de la longitud, ya que de las 35 palabras convertidas en pseu-
dopalabras, 25 eran de LL, 7 de LM y 3 de LC, lo que indica claramente una lectura a
través de las reglas de CGE

Si consideramos como error visual aquella lectura que contiene al menos el 50%
de las letras de la palabra y el mantenimiento de cierto orden secuencial, Ivin come-
tié inicamente 3 errores visuales (7,14%). Asf, leyd «completar» por «contemplar»
y «desayuno» por «desayunar». Ahora bien, en las pseudopalabras produjo un
60,51% de pseudopalabras con parecido visual (lefa «vandadero» por «vardadero»,
«anteresarto» por «anteresante», «siquiero» por «siquiera», etc.)y un 9,6% de pala-
bras, también con parecido visual (ver las lexicalizaciones). Las omisiones representa-
ronel 12,9%.

Cometié una sustitucién seméntica al leer «gallo» ante «pollo» que, dadas las
caracteristicas de la lectura de Ivdn, se consideré mds un error visual que de sustitu-
ci6n sermantica.

La comprensién de lo que lee se obtiene a partir de la fonologfa final. Asi se
obtuvieron las respuestas de la Tabla I1. Las palabras a la izquierda de la flecha son el
estimulo y a continuacién se exponen las contestaciones realizadas y entre paréntesis
el significado que dio a lo que ha leido, finalizando entre interrogaciones con aquello
que nosotros pensamos que, por su definicién, ha entendido.

TaBLA T
Lexicalizaciones
ESTIMULO LECTURA
sanvo salva
entrecanto encanto
recamendar recomendar
preserciar presenciar
turso puso
herramienla ramillete
venfa rifa
encapaz en capas
socesivamente socialmente
glave grave
TasLall

Proceso en la biisqueda de comprension

«cabalmente» — «cabalmente» — «calvamente» (que tiene calva).

«diverso» — «birverso» (alguien que es muy malo) ;perverso?

«transparencia» — «trantarencia» (que alguien se comunica) ;conferencia?

«por tanto» — «protanto» (que va rdpido) ;trotando?

«importante» —« répartiente» (que reparte alto) jrepartidor?

«obsarvacién» —> «osarvacién» (que un sefior salva a alguien que est-a en un pozo o

algo asi) ¢salvacién/salvamento?

«bediante» * = «debinante» —> «grinate» — «debiante» — «brillante» (que brilla)
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Fijdndonos en aspectos menos cuantitativos verificamos que subvocaliza antes
de dar la lectura completa, quizd debido a la estrategia que le proporcionaron los
maestros y logopedas para que no silabee. Gracias a esta estrategia se obtuvieron bas-
tantes datos sobre c6mo funciona en la conversién de los grafemas a fonemas. Se
observ6 que analiza incorrectamente la palabra en sus grafemas constituyentes. Es asi
que ante «inagotable» lee «in/na/go/ta/ble», ante «patrionismo» hace
«peltri/en/is/mo», ante «excesivos lee «ex/ces/si/vo».

Por otra parte, no asocia bien los fonemas a los grafemas correspondiente, pues,
ademds de los ejemplos ya mencionados, ante «preger» ley6 «pregal», ante «confe-
rencia» leyé «conterencia», ante «escondito» leyé «seconbito», etc., aunque cuando
se le mandaba que deletrease las palabras lo realizaba correctamente.

También se encontrd, a partir de la subvocalizacién, una importante dificultad
en el intento de ensamblar los fonemas correctamente logrados que corresponden a
los grafemas. Ivdn cuando comienza a leer (ver la Tabla III) va desgranando las silabas
y cuando termina mira hacia arriba, al techo, e intenta ensamblar la fonologia obte-
nida.

TaBLaA III
Ensamble de silabas
«calvamente» : —>«ca-bal-men-te» — «cabalmente»
«obsarvacion» —> «0-bes-va-ci-on» —> «osarvacién»
«MUCTOsCopio> — «mu-cres-ca-pi-o» —> «escapio»
«inagotable> - «in-na-go-ta-ble» —> «ingratraba»
«sentimiento» —> «sen-ti-mien-to» —> «sentiendo»

Teniendo presentes las dificultades que su historia clinica tenfa en cuanto a las
dificultades articulatorias se intent6 descartar que los problemas de lectura estuvie-
ran causados por este aspecto, por lo que se le fue diciendo oralmente las palabras
que lefa mal. El resultado fue que casi todas las repiti6 correctamente en el primer
intento, s6lo 7 las repitié mal, pero al decirle que estaban mal las corrigié esponténe-
amente.

Se comprobd que era capaz de segmentar oralmente en silabas las palabras
habladas, quitar y afiadir una silaba, quitar y afiadir un fonema, comparar sonidos al
principio, en medio y al final de dos palabras. Es decir, los prerrequisitos de la lectu-
ra en cuanto a segmentacién fonoldgica y conciencia fonolégica (Alegria, 1985;
Sebastidn y Maldonado, 1984), ademis del conocimiento de las letras, estaban logra-
dos de forma adecuada.

Conclusion

El primer comentario que hay que hacer es poner de manifiesto, una vez mds, la
importancia que tiene la lectura en el desarrollo escolar, hasta el punto de que un
nifio con una capacidad intelectual normal al igual que en las demds habilidades
escolares, estd a punto de ser considerado sujeto de integracién. Es decir, sujeto
minusvalido, por no ser capaz de leer adecuadamente segtin el criterio que la escuela
define y determina para su edad y curso escolar.
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Los datos aqui mostrados indican que Ivdn prensenta unas caracteristicas lecto-
ras tipicas de una dislexia fonoldgica, en similitud a la que presentan los sujetos
adultos con dislexia fonol6gica adquirida (Valle, 1991; Cuetos, 1990; Lozano, 1990,
1991).

Por una parte, Ivin no tiene problemas en los andlisis visuales previos, como se
demuestra por su rendimiento en las pruebas estandarizadas como el Bender, el
Passalong, el mejor funcionamiento en el drea visomotora del ITPA, ademds de la
buena capacidad de deletrear las letras de izquierda a derecha de las palabras o pseu-
dopalabras que lee defectuosamente, lo cual nos permite descartar que sus dificulta-
des sean periféricas, es decir, sean producto de andlisis visuales previos al procesa-
miento semdntico o fonolégico de las palabras.

Sin embargo, Ivdn muestra ciertas peculiaridades. Presenta dificultades en el
andlisis grafémico, pero la mayor dificultad se encuentra en la asociacién de los fone-
mas con los grafemas correspondientes y en el ensamblaje de los fonemas logrados
sean o no correctos. Es decir, el médulo de CGF no funciona adecuadamente en nin-
guno de sus tres subprocesos. Son dificultades propias de la ruta no léxica.

Por otra parte, la ruta léxica tampoco estd funcionando correctamente, como ya
se ha expuesto. Se mantiene que es el médulo de Reconocimiento de las Palabras el
que no funciona adecuadamente ,como nos lo indica el 58,33% de errores en la lec-
tura de palabras.

De forma totalmente coherente con este aspecto hay que tener presente que la
comprensién de lo leido no se hace a través de la ruta léxica, sino a partir de la fono-
logia obtenida por la ruta no 1éxica. De ahf los errores en su comprensién de lo escri-
to0, ya que tampoco la ruta fonolégica produce fielmente el sonido de la palabra. De
hecho, una estrategia escolar es grabarle las lecciones en cintas magnetofénicas para
que a partir del lenguaje oral pueda adquirir los conocimientos que le estin vedados
si utiliza el lenguaje escrito.

Otro aspecto interesante a destacar es lo clarificador que resulta comparar los
datos obtenidos en la lectura individual de palabras de Ivdn con los obtenidos por
una muestra poblacional. De esta forma nos permite describir su lectura en términos
mis cualitativos y cuantitativos, pudiendo establecer distintas hipGtesis sobre qué
estd sucediendo en su lectura, como aqui se ha hecho.

TRATAMIENTO

Dado que habia que aprovechar las posibilidades integradoras que el aula tiene,
el tratamiento no se planific6 con una idea exclusivamente experimental, con lo que
hubo aspectos que, evidentemente, no se pudieron controlar y otros seguramente no
son pertinentes, en sentido estricto, con la orientacién teérica defendida. Se mantu-
vieron reuniones con las tres profesoras (tutora, de apoyo y particular) y con la madre
(fue imposible reducir el nimero de personas intervinientes en el caso), donde se
planted la estrategia terapéutica. Los objetivos generales eran los siguientes:

1. Elevar su autoestima personal en lo referente a su capacidad para afrontar las
tareas de lectura, ya que debido a las mutiples terapias y presiones familiares y esco-
lares todo aquello que significase leer era afrontado como un sobreesfuerzo excesivo.

2. Favorecer, en primer lugar, un adecuado andlisis grafémico que permita aso-
ciar, a continuacién, a cada grafema individual el fonema correspondiente.

3. Ensamblar los fonemas asociados en el punto anterior.

4. Facilitar el reconocimiento global de algunas palabras.
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Una vez que fuese capaz de realizar todas aquellas tareas que requieren los pun-
tos 2 y 3 se esperaba que su lectura mejoraria sustancialmente y se pudiesen abordar
otros aspectos diferentes.

En resumen, las actividades que se acordaron, conjuntamente con la profesora
tutora y de apoyo, han sido las siguientes:

1. Seibaaseleccionar de forma cuidadosa que los textos fuesen del interés de
Ivdn , que, en definitiva, serian los que se utilizasen en su propia clase.

2. Lectura en voz alta por la profesora del texto. Pondrla especial cuidado en la
pronunciacion, articulacién y entonacién.

3. Lecturasilenciosa, interiorizada, del texto por Ivin, al igual que todos los
compafieros.

4. Lectura en voz alta del texto por Ivin. La profesora ird anotando los fallos que
cometa.

5. Serealizard el andlisis de las palabras que ha fallado en la lectura de la
siguiente forma:

a) Se descompone la palabra escrita en silabas y en letras.

b) Se atiende al sonido de las silabas, de las letras individualmente acudiendo a
la onomatopeya y a movimientos de cuerpo asociados a la onomatopeya con el objeto
de ayudatle a recordar mds ficilmente el sonido. Se pronuncian los sonidos indivi-
dualmente.

¢) Se deletrea la palabra de izquierda a derecha.

d) Se realizan varios ejercicios de composicién y descomposicién de la palabra
(con todas las letras desordenadas se compone la palabra; a partir de la palabra se des-
compone y forma nuevas palabras por el cambio de una o varias letras, etc.). Estos ejer-
cicios siempre han de estar acompafiados del andlisis fonolGgico descrito en el punto c.

e) Seescribe la palabra, se comenta su significado y se hace uso de imdgenes
relativas a esa palabra.

f) Andlisis de palabras en sus partes correspondientes de raiz, prefijos y afijos,
aprovechando los contenidos del programa escolar.

g) Se elaboran frases diversas en las que aparezcan la palabra y todas las combi-
naciones creadas, haciendo hincapié en el significado dentro del contexto de unas y
otras.

h) Después del andlisis completo de todos los fallos, se vuelve a leer el texto y se
vuelven a comentar los errores.

i) Utilizacién de un cuaderno-guia donde se irdn escribiendo las palabras que
han sido objeto de andlisis con su correpondiente imagen.

j) Repaso y ejercitacién constante de lo trabajado.

Como se puede observar, existen algunos aspectos que no son pertinentes dentro
del marco tedrico en que nos desenvolvemos, pero que ha sido imposible planificar
de modo diferente dados los «inconvenientes» de plantear una terapia dentro del
desarrollo general de una clase de 5.° de EGB. Al objeto de salvar, en la medida de lo
posible, estas dificultades, ademds de las generadas por la ansiedad familiar ante los
problemas lectores de Ivdn, se ha establecido que existiese una gran coordinacién
entre la profesora tutora y la de apoyo con el fin de que ésta trabajase individualmen-
te con Ivdn todos los aspectos sefialados en el punto 5 de las actividades, a partir de
las palabras que la tutora detectase en el aula que Ivan lefa mal.

También se puede notar que los apartados a, b, ¢, d, e y f del punto 5, aspeccos
centrales del tratamiento, intenta dotar a Ivdn de la adecuada capacidad de abordar
las palabras por medio de las reglas de CGF (palabra escrita silaba grafema fonema
palabra hablada comprensién de la misma).
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La utilizacién del cuaderno-guia era una especie de diccionario a usar por Ivin
donde debian constar los andlisis correctos de las palabras trabajadas en cuantoa su
andlisis grafémico.

RETEST

Nueve meses después de trabajar de esta forma se ha vuelto a pasar la lista de las
palabras y pseudopalabras, obteniendo los siguientes resultados:

La lectura errénea de las palabras bajé de 42 a 5, equivalente a un 6,94%, de las
que cuatro son errores visuales (Tabla IV),

Los errores en pseudopalabras descendieron desde 62 a 27 (37,5%). También
aqui se encuentran errores visuales como los de la Tabla V.

La mejora mds importante se da, como se puede observar, en la lectura de las
palabras. Dado que el niimero de errores en las palabras es tan pequefio no se puede
hacer ninguna valoracién sobre el efecto de la longitud (LL = 2,1M = 3,LC = @) o
de la frecuencia (FA = 2, FM = 2 y FB = 1). Sin embargo, en las pseudopalabras se
sigue encontrando un importante efecto de longitud (LL = 15, LM = 10,LC = 2),
exponente claro de un uso de la ruta no léxica que, comparandola con el rendimiento
que mostraba un afio antes, ahora funciona muchisimo mejor.

TABLA IV
Errores visuales
«magnifico» - «mognifico»
«decorativo» - «descorativo»
«caracterizar» - «carocterizar»
(el otro error fue «diverso» - «SIVero»)
TABLAV
Errores visuales en ias psendopalablas
«dftulo» - «bttulo»
«escaldstico» - «escaléntico»
«explosién» - «explesién»
«cremético» - «cremético»
«protafonista» - «protefonista»
«preserciar» - «precisar»

La relacién NP/P aumenté a 5,4, sicudndose entre la que se obtiene en 3°y en
65, lo que es indicativo de un aumento muy importante de la ruta léxica, que es la
que media en la lectura de las palabras. En la misma linea encontramos que se come-
ten 7 lexicalizaciones, que representa un 25,92% (equivalente al néimero que se rea-
lizaen 1.°, un 24,91) del total de errores en las pseudopalabras (anteriormente era
s6loun 16 ,25%) y todas las comete en las pseudopalabras de LL, en linea con los
resultados de los lectores normalesde 1.°, 3°y 6°.
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TABLA VI
Lexicalizaciones en el retest

«satisfectorio» - «satisfactorio»
«cuarquiera» s «cualquiera»
«ligecamente» - «ligeramente»
«herramienta» — «herramienta»
«ensolbrecer» - «ensombrecer»
«experimontar» - «experimentar»
_)

«experiengia» «experiencia»

El efecto complementario, en este momento, de convertir las palabras en pseu-
dopalabras muestra una disminucién muy importante desde el 83,33% a un 6,94%
equivalente a la que ofrecen los sujetos de 6.° curso. Esto nos hace pensar, en princi-
pio, en un dominio conjunto de la ruta directa y de las reglas de CGE

Sigue silabeando, aunque el analisis sildbico lo realiza ya de forma correcta, asi
como la asociacién del fonema al grafema. Ahora bien, donde atin presenta cierta
dificultad es al ensamblar la fonologia correcta que logra. Lee correctamente las sila-
bas, pero al mandarle que diga la palabra completa fracasa generalmente en el in-
tento.

La comprensién de las palabras ha mejorado sustancialmente aunque quedan
pequeiios restos del sintoma anterior por el que adjudicaba el significado a partir de
la fonologia obtenida por la ruta no léxica.

Conchusion

La conclusién a la que se puede llegar después de esta nueva valoracién es que
nos encontramos ante un caso mas puro de dislexia fonolégica que el mostrado al
principio, un afio antes.

El funcionamiento de la rura léxica ha mejorado sustancialmente, como se
observa en el nimero de errores cometidos en las palabras, en el aumento de las lexi-
calizaciones, en la disminucién extraordinaria de los errores en las palabras en rela-
ci6n a las pseudopalabras y en que el significado de las palabras estd mucho menos
mediado por la fonologfa de lo que estaba un afio antes.

La ruta no léxica mejoré también sustancialmente, pero atin comete un porcen-
taje bastante alto de errores en las pseudopalabras (37,50%). Sin embargo, la dificul-
tad se limita a un aspecto concreto del sistema de CGF como es el ensamblar la fono-
logia que, en este momento, ya obtiene de forma adecuada y correcta.

DISCUSION GENERAL

El enfoque que aqui se ha dado suministra una gran esperanza a la escuela en un
tema tan controvertido y complicado como es la ensefianza y la rehabilitacién de los
problemas de lectura. No obstante, al comenzar esta discusién general, es conve-
niente comenzar recordando que Ivin muestra un funcionamiento deficiente del
médulo de Reconocimiento de las Palabras conjuntamente con las importantes difi-
cultades que mostraba en el conocimiento de las correspondencias grafemas a fone-
mas en la primera fase de la evaluacién. Después del tratamiento el funcionamiento
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del léxico ortogrifico se restablecié sustancialmente como lo demuestra la importan-
te mejoria que se detecta en la lectura de palabras, el aumento de lexicalizaciones y
de la relacién NP/P. Sin embargo, este léxico no comenzé a formarse y a ser capaz de
mediar en la lectura de las palabras hasta el momento en que tanto el andlisis grafé-
mico como la asociacién grafema a fonema comenzé a funcionar correctamente.
Cabe aqui una pregunta relativa a la generalizacién de resultados desde las palabras
del contexto de la clase a las que forman la prueba. ;Cémo es posible que trabajando
las palabras propias del aula, tanto fonolégica como visualmente, que no son las inte-
grantes de la prueba, se dé esa generalizacién de resultados? Podemos hipotetizar
que al ir formdndose las dos rutas de forma paralela y al unisono, el aprendizaje de las
reglas grafema a fonema permita formarse, lo que Stuart y Coltheart (1988) denomi-
nan unidades de reconocimiento de la ruta léxica. Se puede interprerar que el trabajo
deanilisis grafémico realizado a lo largo de las palabras clave, aquellas en las que
mostraba una mayor dificultad, conjuntamente con un trabajo fonolégico tal como
se expuso al hablar del tratamiento, pudo ir generando unidades de reconocimiento.
Estas unidades, en nuestro caso, podrian ser las primeras letras de las palabras dado
su cardcter informativo (Ivdn, al igual que los sujetos de 1.°,3.% y 6.°, realiza mds
lexicalizaciones cuando las primeras letras de las pseudopalabras permanecen sin
cambiarse). Stuart y Coltheart (1988, p. 172) llegan incluso a decir:

«... sugerimos que el nifio con buena capacidad de segmentacién fonética y un buen
conocimiento de las relaciones letra a sonido puede comenzar a construir un léxico orto-
gréfico sin tener necesariamente alguna experiencia formal con las palabras escritas. »

Esta afirmaci6n estd hecha en su sentido mds fuerte, dado que es extremada-
mente improbable que nifios de preescolar sean capaces de segmentar correctamente
y de forma total todas las palabras y que efectden una construccién orrogréfica de la
misma. Esta matizacién se reafirma al comprobar que no todas las letras se aprenden
igual de ficil, pues las dependientes del contexto son mis dificiles que aquellas que
no lo son. Igualmente los fonemas intermedios de una palabra son mis dificiles de
segmentar que los iniciales y que los finales.

Agqui de momento nos limitamos a realzar la importancia del sistema de CGF
en la formacién del sistema de Reconocimiento de las Palabras, como también est4
enfatizado por el trabajo de Ehri y Wilce (1985). Se defiende, por tanto, que a patir
del anilisis grafémico y de la asociacién de la fonologfa correspondiente se va for-
mando la ruta Iéxica que 2 medida que se ejercita, por la repeticién, va siendo cada
vez mds funcional e importante en el desarrollo lector. De no ser asf, el léxico orto-
gréfico de Ivén deberia funcionar en alguna medida dado el intenso tratamiento y la
enorme experiencia, en tiempo y cantidad, que ha tenido con las palabras al estar en
tracamiento logopédico especifico desde una temprana edad. Sin embargo, cuando lo
vimos por primera vez presentaba niveles inferiores a los propios de 1.° de EGB y en
cuanto se trabajaron las habilidades propias de la rura no 1éxica, favoreciendo con las
actividades la formacién de la ruta 1éxica, ésta comenz6é a mejorar y llegé a estar, al
cabo de un afio, con una capacidad intermedia entre 3.° y 6.°.

Lo que estd claro es que Ivdn, a pesar de las multiples terapias logopédicas
que recibi6, comenzé a «leer» cuando se inici6 el trabajo en esta linea, pues antes
tenia una lectura equivalente a la que mostraban los alumnos de 1.° o incluso
peor en algunos aspectos ya sefialados. Lo cual sirve para pensar que la enorme
mejoria que experimenté fue producto de un éxico, parcial todavia, del trara-
miento realizado.
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Otra cuestién que cabria pensar es si el mal rendimiento en las tareas de memo-
ria auditiva inmediata podria ser la causa de la incapacidad que muestra Ivdn de
ensamblar la fonologfa. Es decir, cabe la posibilidad de que cuando llegue al final de
la lectura de las palabras no se acuerde de los fonemas anteriores y, en consecuencia,
tenga que inventar o decir aquello que muy vagamente recuerde, por lo que la defi-
ciente memoria auditiva inmediata que posee sea la causa de esta dificultad. Ya se
coment6 en otro lugar (Lozano, 1990) que los estudios correlacionales entre los suje-
tos disléxicos y los buenos lectores dan un gran solapamiento, por lo que es posible
que pueda existir una tercera variable causante de las dificultades. Asimismo,
Sebastidn y col. (1986) y Navalén y cols. (1989) no encontraron diferencias entre lec-
tores normales y retrasados en tareas de memoria a corto plazo. Dado que las dificul-
tades lectoras y la mayoria de los procesos lingiifsticos {entre ellos la memoria a corto
plazo) son producto del funcionamiento del hemisferio cerebral izquierdo podemos
concluir con Ellis (1984) que la explicacién a estos datos puede estar en que tanto la
dislexia como los problemas de memoria a corto plazo sean consecuencia de una ter-
cera variable también localizada en el hemisferio cerebral izquierdo. No obstante,
atin podemos decir que la razén de esta memoria deficiente puede estar mds en una
dificultad de saber c6mo memorizar que en diferencias especificas estructurales de la
memoria (Torgensen, 1977).

Otro aspecto a destacar de este estudio es el hecho que queda demostrado de la
posibilidad de encontrar subtipos disléxicos en castellano, reafirmando la opinién de
Masterson, Coltheart y Meara (1985) con un disléxico superficial. Ademds, no sélo
se pueden encontrar estas dos disociaciones, sino que, dentro de la propia ruta no
léxica, se comprueba que efectivamente se pueden dar tres tipos, al menos, de difi-
cultades que son las que se han encontrado en Ivén: el andlisis grafémico, la asocia-
cién grafema a fonema y el ensamblaje de la fonologia obtenida en un todo. Estas
tres habilidades son independientes entre s{ dado que pueden ir mejorando (o empe-
orando) individualmente como se demuestra en Ivdn, que al final de un afio de trata-
miento mejoraron las dos primeras, mientras que la capacidad de ensamblar la fono-
logia atin no funciona tan correctamente como es de esperar.

Desde este modelo evolutivo de lectura, lo primero a determinar es el tipo de
funcién o médulo concreto que no funciona de forma adecuada, teniendo como linea
de partida el funcionamiento normal del grupo al que pertenece el sujeto (de aqui la
importancia de los trabajos experimentales sobre la lectura normal). Una vez deter-
minado este aspecto se puede planificar una terapia dirigida especificamente a él
(incluso mucho mis especifica de lo que nosotros la hemos planificado por imponde-
rables externos), e ir dando pequefios pasos hacia la mejora, si no total, sf al menos lo
suficientemente funcional para desenvolverse tanto escolar como socialmente.
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Etended Summary

Normal reading models viewed from an information processing perspective are
opening up a positive approach to reading difficulties and their treatment. The rea-
ding model asumed in this study is the Double Route Reading Model proposed,
among others, by Morton (1969,1980), Coltheart (1978,1980), Morton and
Patterson (1980), Marshall (1984, 1985), Patterson and Shewell (1987).

The act of reading means setting into operation a series of specific components
intergrated in the double route reading model. These components are independent
of each other, and have clear and specific communication links between them. Their
specific role is to transform the type of information that they receive into another
type.

The first part of this study briefly analyses the components which make up the
two routes of the reading model. That is: a lexical route (word recognition, word
comprehension, and word pronounciation); and, a phonological route (nonlexical
phonological recoding, and word pronounciation).

In view of the ineffectiveness of traditional treatment observed in Ivan’s case
history, it was decided to treat this subject using the double route reading model.
For this purpose, 144 words and nonwords were used, controlled for their length,
frequency of use, and grammatical type. The relevant analyses were carried out and
the results were compared with those obtained on the same tasks by students of the
same chronological age or younger. On the basis of the normal reading model, sug-
gestions are made with respect to what is happening in lvan’s reading for him to
make the observed mistakes. In other words, using successes and mistakes in the
child’s reading we hypothesize which units are functioning well, and which are not
functioning or are doing so deficiently. At chis point it would be possible to catalo-
gue his difficulties in terms of some dyslexic syndrome, but this would serve no
direct purpose as Ivan’s difficulties mighe be caused by very different reasons.

Therefore, we have diagnosed that it is a case of phonological dyslexia, presen-
ting difficulties in all three skills of grapheme-phoneme correspondences (graphe-
mic parsing, phoneme assignment, and blending), and also in the child’s visual
route at the level of orthographic word recognition.

The specific therapy devised for this student concentrates on features relevant
for reading, therefore leaving to one side traditional therapy (psychomotive, latera-
lity, visual perception exercises, etc.). After nine months of specific treatment Ivan’s
reading skills were assessed once more. The results show that there has been a subs-
tantial improvement in cercain areas (orthographic word recognition in the lexical
route, in graphemic parsing, and phoneme-grapheme association), though there are
still areas that need to improve (blending and harmonizing phonemes into a unique
and coherent whole). The therapy will then concentrate on this persistent difficulry.

This way of approaching the treatment of reading difficulties shows that rea-
ding is the product of many independent skills. Indeed, the difficulties related to a
unit might improve while others do not. Moreover, this approach supports the view
that there are dyslexic subtypes, and that even within the same type subjects present
different difficulties. Another important issue from an instructional point of view is
that Ivan only improved when craditional therapies were stopped and we focussed
on a therapy with an Information Processing approach. This helps to introduce fresh
air both to reading instruction and to the treatment of its difficulties.



