EVALUACION Y TRATAMIENTO DE LA DISLEXIA FONOLOGICA

LUIS LOZANO GONZALEZ y LUIS MANUEL LOZANO FERNANDEZ

Se utiliza el modelo de doble ruta de la lectura (Coltheart, 1981) como marco tedrico para el
andlisis de los problemas lectores de un alumno de nueve afios. A partir de la arquitectura funcional de
este modelo y de los errores que comete en la lectura de palabras y pseudopalabras se determina cudl de
las dos rutas, la léxica o fonolégica, o qué modulo no es funcional para la tarea. Se han observado
dificultades en el ambito metalingiifstico y errores propios de un funcionamiento deficiente de la ruta
fonoldgica.Ante ladislexia fonoldgica detectada, se han planteado las estrategias terapéuticas necesarias,
obteniendo 6ptimos resultados. Este trabajo muestra la utilidad de este modelo de lectura en los dmbitos
practicos de diagndstico y tratamiento.

The double route reading model is used as a theoretical framework to analyse the problems
of reading in a nine year old student. From the functional arquitecture of this model and the mistakes that
he makes when reading words or pseudowords we determine which of the two routes, the lexical one or
the phonological one, or which module is not functional for the task. Some difficulties in the
methalinguistic area and some mistakes typical in an inadecuate performance of the phonological route,
have been detected. When facing the phonological dyslexia we have carried out the necessary
therapeutical strategies, getting the best results. This work proves the usefulness of this model of reading
in the practical fields of diagnosis and treatment.

Leer requiere poner en funcionamiento un complejo entramado de
procesos que partiendo de la descodificacion de un estimulo visual, la
palabra escrita (Underwood y Zola, 1986; Rayner y cols.,1980; Michell,
1982; Coltheart, M. y cols., 1977; Harris y Coltheart, 1986), le adjudique
una categoria o forma que le permita posteriormente realizar el
correspondiente procesamiento 1éxico, de tal forma que el lector pueda
acceder a la informacién asociada con esa palabra y, en especial, a su
significado (Shallice, 1988; Coltheart y cols. 1987; Patterson y col., 1987;
Valle, 1991).

Desde la perspectiva de la Psicologia Cognitiva actual (Vega,
1984), la lectura comprensiva aparece como producto de la interaccion del
propio texto con los esquemas del lector y con el contexto lingiiistico y
extralingiifstico. Los procesos que el sujeto ha de poseer simultineamente
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para leer se agrupan en dos clases: los microprocesos, que estin
relacionados con la descodificacion del texto mds o menos mecdnica
(Reconocimiento de las Letras, Construccion de Silabas, Codificacién de
Palabras y Procesamiento Sintdctico), y los macroprocesos, que son
operaciones de alto nivel asociadas a la comprensién del texto, como es la
integracién y uso de metas en la lectura. Ambas clases de procesos son
necesarios para ser un buen lector, aunque los distintos modelos cognitivos
de lectura pueden enfatizar mds unos que otros (Rispens, 1982). Los
lectores que s6lo pongan en funcionamiento los procesos de reconocimiento
de las palabras van a tener mucha dificultad en comprender el mensaje de
oraciones reversibles como “Maria dio 1a mano a José€”. ; Quién dio la mano
a quién? Para contestar a esta pregunta es necesario que la persona asigne
las etiquetas correspondientes a los distintos grupos de palabras que
componen la oracién (sintagma nominal, verbo, frase subordinada, etc.),
especifique a continuacion las relaciones existentes entre estos componentes
y construya la estructura correspondiente, mediante ordenamiento
jerdrquico de los componentes. La equivocacion en alguna de estas
operaciones hard que el material se comprenda erréneamente o con gran
dificultad, pues el analisis sint4ctico tiene como principal objetivo formar
una representacion de los contenidos semadnticos y sus funciones
pragmaticas o sociales (Mitchell, 1982, Van Dijk y Kintsch, 1983; Johnson-
Laird, 1987; Frazier, 1987; Vieiro y col., 1997). No obstante, procesar las
frases individuales de un texto y comprenderlas aisladamente no es
suficiente para alcanzar la comprension global del texto. Dado que éste es
un conjunto de frases coherentes (comparten un tema) y que, en definitiva,
estdn relacionadas, hay que tener en cuenta dos aspectos para comprenderlo.
En primer lugar el lector tiene que descubrir las relaciones de coherencia
entre las frases, para lo cual ha de poseer los recursos cognitivos adecuados.
Es decir, una vez establecida la relacién entre los distintos componentes de
la oracién en el procesamiento sintactico, se ha de extraer el mensaje para,
posteriormente, integrarlo con los conocimientos que posee el sujeto (Vieiro
y cols., 1997), estando pendiente de utilizar distintas estrategias de
supervision, de forma intencional, autodirigida y autocontrolada, para
revisar los errores que aparezcan (Gonzdlez-Pumariega y cols., 1998). Una,
entre otras, de las razones que permiten mantener este procesamiento
semdntico separado de los anteriores se basa en que, asentado sobre el
sintéctico, es diferente, pues la estructura sintdctica pasado cierto tiempo se
olvida, no asf la estructura semantica (Sachs, 1967). En definitiva, para esta
perspectiva, leer es lograr la comprensién de un texto y adquirir
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informacion, a partir del funcionamiento adecuado de todos los subsistemas
anteriores. No obstante, existen muchas opiniones diferentes sobre qué es
leer (Inizan, 1977; Toro y Cervera, 1984; Molina, 1981; Ferndndez y cols.,
1985), por lo que podemos asumir con Crowder (1985) que no merece la
pena enzarzarse en una larga discusidn, pues seguramente no se llegaria a
ningtin acuerdo debido a la amplia y diversa gama de actividades que
implica. Sin embargo, él mantiene que el lenguaje deberia tener dos
palabras para referirse a la lectura. Una como traduccion de la letra impresa
al lenguaje hablado y otra como comprensién del lenguaje escrito, y matiza
que no se debe confundir el objetivo de leer (la comprensién) con el modo
concreto de obtener dicho objetivo. Por tanto, 1a lectura, propiamente dicha,
acaba allf donde comienza la comprension, ya que ésta parece ser muy
similar sea cual sea el canal por el que se reciba el mensaje: la lectura del
alfabeto espafiol, del Braille, del lenguaje de signos o, incluso, del habla.
Ahondando expresamente en este razonamiento es Util diferenciar entre
actividad lectora (conjunto de sucesos que ocurren en el cerebro y en el
sistema cognitivo que apoya el cerebro, asi como en los 6rganos sensoriales
y motores), ejecucion lectora (grado de éxito de la actividad lectora),
capacidad lectora (parte del conjunto de recursos mentales que
movilizamos al leer que es especifica ala actividad lectora, es decir, la parte
que no es puesta en juego por otras actividades) y fines de la lectura (la
comprensién del texto escrito y/o el logro de una impresién de belleza). Por
tanto, “aunque la lectura no logra alcanzar su objetivo si no se produce la
comprensién, los procesos especificos de la lectura no son procesos de
comprensidn, sino mas bien aquellos que llevan a la comprensién” (Morais,
1994, pp. 98-99).

Siguiendo este razonamiento, se va a exponer detalladamente la
arquitectura funcional de la lectura (ver la Figura 1), en cuanto a los
procesos o aspectos de la capacidad lectora, pues este marco tedrico ayuda
a sistematizar y especificar lo que ocurre al leer y qué conocimientos han
de poseer los individuos para llevar a cabo esta tarea (Coltheart, 1981;
Cuetos, 1990; Valle, 1991; Lozano 1991).

Cuando una persona tiene que leer una palabra, lo primero que ha
de realizar es un procesamiento puramente perceptivo (Javal, 1978; Michel,
1982; Underwood y Zola, 1986; Valle, 1991), que permita, a través del
correspondiente andlisis visual, obtener la identificacion abstracta de las
letras que componen la palabra (Coltheart, 1981; Harris y Coltheart, 1986).
El producto de este proceso sirve de entrada tanto al Modulo de
Reconocimiento de las Palabras, iniciando el procesamiento 1éxico (linea
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1 en la Figura 1) o al de Conversién del Grafema a Fonema, iniciando el
procesamiento fonolégico (linea 2 en la Figura 1). En general, el
procesamiento o la “carrera de caballos” (Henderson, 1982) hacia la meta
marcada por la obtencidn de la fonologia, puede empezar a la vez en las dos
rutas, aunque una de ellas pueda ser mds eficiente que la otra, bien por
aprendizaje o por su integridad funcional, finalizando la totalidad de los
procesos primero que la otra, ganando asi la carrera. Si el procesamiento

PALABRA HABLADA PALABRA ESCRITA
ANALISIS AUDITIVOS | ' ANALISIS VISUALES |
A

H 3 L 2

RECONOCIMIENTO RECONOCIMIENTO CORRESPONDENCIA

: FONOLOGICO DE VISUAL DE GRAFEMA A FONEMA
3 : PALABRAS PALABRAS * Segmentacién Ortogifica

: * Aplicacién de reglas CGF

: © Ensamblaje

H 4

i | SISTEMA SEMANTICO |

| LEXICO DE SALIDA FONOLOGICA |

L | RETEN DE SALIDA FONOLOGICA }4_

HABIAMLECTURA

Figura 1: Modelo de lectura, modificado de Coltheart (1981).

sigue la ruta léxica (linea 1), el producto del procesamiento visual se
encuentra con el mdédulo de Reconocimiento de las Palabras. En este
moédulo estdn representadas unicamente las palabras que identificamos
visualmente. Reconocer una palabra es comprobar que el estimulo que hay
que leer se corresponde con alguna de las formas ortograficas que se
identifican como perteneciente al idioma propio de la persona. Si se ha de
leer una palabra que no se vio nunca o una pseudopalabra, la utilizacién de
esta ruta serd ineficaz, ya que no existe para ellas ninguna entrada
ortogréfica. Si se supera este requisito se accede al Sistema Semantico,
donde estdn representadas a modo de un diccionario mental (Treisman,
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1960, 1961) todas las palabras conocidas por la persona. La informacién
que contiene cada una de estas entradas 1éxicas es tinicamente el significado
de la palabra, el concepto, al que hay que asociarle el sonido
correspondiente en el Léxico de Salida Fonoldgica. Una vez que se han
salvado todos estos escollos, la fonologia obtenida se retiene en la memoria
a corto plazo, que en el modelo de lectura se representa como el Retén de
Salida Fonolégica. A partir de aqui, si queremos leer la palabra o la
pseudopalabra (si llega a través de la ruta 2), los sonidos que la componen
se convertirdn en el correspondiente cédigo articulatorio, alcanzando asf la
ansiada meta de leerla en voz alta.

(Qué sucede cuando una persona se enfrenta a palabras para ella
desconocidas o a series de letras que, siguiendo las normas ortogréficas de
formacién de palabras, no lo son (pseudopalabras del tipo de <chilletu> o
<klaxe>)? El procesamiento léxico anterior es totalmente incapaz. No
obstante, comprobamos que toda persona con un desarrollo lector normal
puede leer correctamente estos estimulos escritos. Por ello, cualquier teorfa
de la lectura necesita incorporar entre sus mecanismos los procedimientos
adecuados que expliquen y den razén de esta habilidad. Se trata, en
definitiva, del procesamiento no-1éxico o fonolégico.

Si la persona quiere leer una pseudopalabra escrita (por ejemplo
<chilletu>), lo primero que ha de realizar es el obligatorio andlisis visual,
que, como ya se ha sefialado anteriormente, se encarga de identificar de
forma abstracta la serie de letras que la forman (<c+h+i+l+l+e+t+u>). Este
producto sirve de entrada tanto al procesamiento léxico como al fonoldgico.
No obstante, el procesamiento en la ruta léxica queda inmediatamente
abortado, ya que existe el obsticulo insalvable del médulo de
Reconocimiento de las Palabras. Al no ser una palabra del idioma materno
no la reconoce y frena su discurrir por esta ruta. Es evidente, entonces, que
la Ginica alternativa para alcanzar la meta es efectuar el recorrido por la ruta
fonolégica, cuyo elemento fundamental es el médulo de Correspondencia
Grafema a Fonema. En este médulo se realizan varias operaciones que se
pueden observar en la Figura |. La primera es organizar las identificaciones
abstractas de las letras que se han obtenida (<c+h+i+l+l+e+t+u>) en los
grafemas espanoles correctos (<ch+i+ll+e+t+u>) a través del Andlisis
Grafémico o Segmentacién Ortogréfica adecuada. A continuacién mediante
la operacién de Segmentacion Grafémica, se necesita formar los grupos de
grafemas que forman parte de cada silaba: <chi+lle+tu>. Es a partir de este
momento cuando se estd en condiciones de aplicar las reglas de
Correspondencia Grafema a Fonema que nos permite obtener los fonemas
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que forman la palabra o pseudopalabra: /ch/ /i/ + /Il /e/ + /t/ [u/. En este
momento poco falta para llegar a la meta de la pronunciacién, pero atin se
necesita ensamblar estos sonidos en un todo coherente (/chilletu/), fruto de
un tnico programa articulatorio. Cuando los nifios no dominan este
mecanismo, observamos que leen la palabra silabeando, de forma
segmentada, y s6lo después de repetir los sonidos de forma mds rapida,
ensambldndolos, es capaz de comprender su significado (Valle, 1994).

La palabra escrita, una vez obtenida su fonologia puede ser
manejada por el lector como cualquier otra palabra escuchada en una
conversacién normal. Por ello, la persona que haya leido una palabra por
esta ruta, que nunca antes habia visto escrita, podrd conocer su significado
siguiendo la linea 3 hasta llegar al Sistema Semadntico, que es un médulo
comtn para todos los procesos donde haya que considerar el significado de
las palabras.

Es evidente que las personas que tienen un buen nivel lector utilizan
correctamente ambas rutas. Cuando fracasan en alguna de ellas o
simplemente en algliin médulo o en las comunicaciones que existen entre
ellos, aparecen las dislexias (Coltheart, 1981, 1984; Marshall, 1984, 1985).
Si leer es enfrentarse a un sistema de escritura que refleja el lenguaje oral,
todo profesional ha de tener en cuenta que el alumnado tiene que emparejar
las unidades graficas con sus correspondientes unidades sonoras. Para ello,
se requiere, en primer lugar, tener habilidades para reflexionar
conscientemente sobre los diferentes segmentos fonolégicos del lenguaje
oral, es decir, se ha de tener una adecuada conciencia fonoldgica (Tunmer
y Herriman, 1984, Tunmer y Rohl, 1991). Cuando se oye la frase: “el
elefante tiene una trompa muy larga”, se puede hacer con ella varias
operaciones. Una es reflexionar sobre las palabras que forman la frase u
oracién, es decir, se puede dividir la frase en palabras, lo que exige tener un
conocimiento 1éxico. También es posible segmentar cada palabra en sus
silabas correspondientes. Como se observa en la Tabla 1, al focalizar
auditivamente la palabra “trompa”, se puede dividir en silabas (trom-pa), lo
que requiere un conocimiento sildbico, y en fonemas (/t/ /t/ o/ /m/ /p/ [a/)
utilizando el conocimiento fonémico o la habilidad de prestar atencion
consciente a los sonidos de las palabras como unidades abstractas y
manipulables (Adams, 1990). Atn quedan otras posibilidades de divisién
de la palabra: las unidades intrasildbicas. Las silabas “trom” y “pa” se
dividen en dos unidades: ataque o comienzo que estaria formado por la
consonante o grupo consondntico inicial (“tr” y “p”) y final o rima que
incluye el pico de sonoridad de la palabra, por la vocal y la consonante
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siguientes (“om” y “a”), que a su vez, se divide en el nicleo vocdlico (en
“om” seria la “0”) y la coda (en “om” la “m” y en la silaba “pa” no habria
coda), obteniendo, respectivamente, “tr-om” y “p-a”.

Palabra trompa J
Anélisis silabico trom pa
Analisis Ataque w p
intrasilabico Rima om a
Anélisis fonémico it Il lol Imf Ip fal

Tabla 1: Tipos de segmentacion de la palabra.

Dado que cualquier palabra es susceptible de segmentarse de
formas diversas, como se ha visto, obteniendo asi segmentos orales
distintos, no se concibe univocamente por parte de todas las escuelas
tedricas qué ha de considerarse conocimiento fonoldgico. De todos estos
conocimientos sobre los segmentos del lenguaje oral, es necesario investigar
cudles tienen que ver directamente con un correcto aprendizaje lector,
ademds de en qué momento aparecen, cémo es su desarrollo y si son
entrenables o no, cuestiones éstas que son tema de multiples controversias
y trabajos experimentales (Treiman, 1991; Treiman y Zukowski, 1991;
Morais y cols., 1987; Maldonado y cols., 1990; Jiménez y Ortiz 1995;
Clemente y Dominguez, 1999).

Contestar a estas preguntas es enfrentarse a una mds global: ; cudles
son, si es que existen, los prerrequisitos para un correcto aprendizaje de la
lectura? (Maldonado, 1990; Maldonado y cols., 1992).

Evaluacion del funcionamiento de ambas rutas: descripcion de un caso

Los datos en los que se ha de fijar el psicélogo, maestro o logopeda
para evaluar el funcionamiento de las rutas son el tipo de errores que se
cometen en la lectura. Con estos sintomas se podrd decidir qué ruta
funciona correcta o deficientemente e, incluso, dentro de cada una de ellas
qué moédulo o comunicacién entre estos, es el responsable de este tipo de
lectura. Conocida esta informacién se podran planificar las actividades que
lleven a la superacién de estas concretas dificultades lectoras.
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De lo dicho en el anterior apartado se puede concluir que este
modelo es sensible a diferentes caracteristicas de los estimulos visuales que
se le presente. Asi, se puede pedir a una persona que lea, por una parte,
palabras que sean regulares e irregulares, de frecuencia alta y baja, de
longitud larga y corta, donde aparezcan palabras de contenido (sustantivos,
adjetivos, verbos) y palabras funcionales (preposiciones, adverbios, etc.).
Por otra, también ha de leer pseudopalabras de longitud larga y corta. Las
dos rutas se comportan de forma diferente ante cada una de estas
caracteristicas. Si la ruta léxica funciona adecuadamente (Ver la Tabla 2)
leerd las palabras, pero no las pseudopalabras. Ante las palabras leerd mejor
las de frecuencia alta que las de frecuencia baja. Cometerd errores al
lexicalizar pseudopalabras que tengan parecido visual con una palabra
conocida, etc. Mientras, la ruta fonoldgica (Ver la Tabla 2) al tener que
procesar todos los estimulos a través del médulo de Correspondencias
Grafema a Fonema, no es sensible a la frecuencia, pero si a la longitud, ya
que existe una mayor probabilidad de cometer errores cuanto més larga sea
la palabra o pseudopalabra. No habra diferencias significativas en el nimero
de errores en la lectura de palabras y pseudopalabras, apareciendo errores
fonoloégicos en las reglas dependientes del contexto (¢, g, r y acento), etc.

RUTA LEXICA RUTA FONOLGGICA

Muy sensible. Mas errores en las
palabras poco frecuentes.

Insensible, pues siempre ha de

FRECUENCIA DE LA PALABRA . L .
realizar el anlisis grafémico.

Mejor lectura de palabras que de
pseudopalabras. Buena lectura de
palabras irregulares {“pub”,
“Hollywood")

Igual nivel lector en ambos
estimulos. Ante |as palabras
irregulares las lee como regulares
{regularizacién)

PALABRA vs. PSEUDOPALABRA

Més errores en los estimulos
largos, pues cuantos mas

Insensible, pues no hace anélisis de
las unidades que la integran.

LONGITUD DE LA PALABRA grafemas, mas posibilidades de
cometer errores existen
NUMERO DE ERRORES EN LAS Mas errores en las pseudopalabras Equilibrados, pues ambos estimulos

que en las palabras, pues esta ruta han de sufrir los mismos analisis.

PALABRAS Y PSEUDOPALABRAS
es muda ante aquellas.

No aparecen, pues leen las
palabras asociando la forma global
de la palabra con su pronunciacion

Aparecen al realizar el analisis de

ERRORES FONOLOGICOS (REGLAS
los grafemas a fonemas.

C. G, R, ACENTO)

LEXICALIZACIONES (Lectura de
pseudopalabras como palabras)

Si la pseudopalabra tiene parecido
con una palabra, la leera como tal.

No aparecen.
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CONVERSION DE PALABRAS EN No aparece este error. Aparecen al cometer errores en el
PSEUDOPALABRAS andlisis de los grafemas a fonemas
Errores morfoldgicos (cantaba por Dificultades en la comprension de
cantar). homéfonos.
OTROS ASPECTOS Sustituciones u Omisiones ante las Omisiones, sustituciones, afiadidos
palabras funcignales. e intercambios de letras.
El reconocimiento y la comprension
estan guiados por [a pronunciacién
dada.

Tabla 2: Comportamiento de cada ruta ante las diferentes caracteristicas de los estimulos a leer.

Cuando la ruta léxica estd lesionada o funciona deficientemente ha
de utilizar para leer la fonoldgica, observando sintomas que son propios de
la dislexia superficial (Marshall y Newcombe, 1973; Coltheart y cols.,
1983; Patterson y cols., 1985; Lozano, 1990, 1994). Complementariamente,
si la ruta lesionada es la fonoldgica se ha de usar la 1éxica, encontrando los
sintomas propios de la dislexia fonoldgica (Beauvois y Derouesné, 1979;
Sartori y cols., 1984; Lozano, 1993).

Para llegar al diagnéstico de qué ocurre a una persona que lee mal
es imprescindible recorrer varias fases (Lozano, 1994), que se van a
ejemplificar aqui brevemente con el caso de un nifio que hipotéticamente se
llamard Juan.

Cuando los padres consultaron sus problemas lectores tenia 9 afios
y estaba escolarizado en el 3* curso de Primaria; repitié 2° inicamente por
sus dificutades en la lectura, segin su maestro. En la entrevista familiar se
descartaron posibles causas que explicasen sus dificultades como
deprivacién ambiental, escolarizaciones incorrectas, absentismo escolar por
hospitalizaciones o cualquier otro motivo, etc. En un segundo momento se
realizd un estudio sobre sus capacidades cognitivas, observando una
capacidad intelectual normal en el WISC-R (CIt = 105, CIv=99 y CIm =
111), con un perfil homogéneo, destacando en las tareas de Semejanzas y
Cubos. En el test de maduracién viso-motora de L. Bender obtiene una
puntuacién normal para su edad, no existiendo indicadores emocionales o
de lesién neuroldgica alguna. En el TALE aparecen errores de sustitucién
de vocales y consonantes, omisiones, distorsién global de algunas palabras,
silabeo. Su rendimiento escolar en el resto de las materias, mientras no se
le exija leer, es adecuado, ya que resuelve problemas matematicos que se
le ponen verbalmente, al igual que ocurre en el resto de materias. Esto
permite descartar que sus dificultades académicas sean de caracter general,
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lo que circunscribe el diagndstico a un problema exclusivo de lecturay, en
consecuencia, dirigir los esfuerzos evaluadores sobre el funcionamiento del
modelo de lectura, cuya arquitectura funcional aparece en la Figura 1.

La tercera fase diagndstica se centra en comprobar si existen
dificultades en los andlisis visuales que realiza Juan. Lo primero ha sido
descartar problemas de percepcién visual. Para ello se ha utilizado la prueba
estandarizada de Frostig con resultados totalmente normales en la
coordinacién viso-motriz, percepcién de figura-fondo, consistencia
perceptual, percepcién en el espacio y en las relaciones espaciales.
Complementariamente, para descartar que sus hipotéticas dificultades
perceptivas estuviesen ligadas a estimulos lingiifsticos se le ha pedido
emparejar pares de letra, discriminar una letra entre varias dadas y
formando parte de una palabra y de una pseudopalabra. A todas estas tareas
respondi6é correctamente. También se le pidié que deletrease algunas
palabras (“prado”) que ley6 incorrectamente (“pardo”). Teniendo en cuenta
que su respuesta fue: “pe, erre, a, de, 0” se ha de descartar que el error esté
propiciado por dificultades perceptivas o de orientacién espacial,
explicacién causal muy extendida erréneamente en los dmbitos docentes
(Lozano, 1990). En la misma linea estdn los resultados obtenidos en las
subpruebas Igual-Diferente y Nombre o Sonido de las Letras del test
Evaluacién de los Procesos Lectores (PROLEC), de Cuetos y cols. (1996),
pues alcanza respectivamente, una puntuacidn total de 19 sobre 20 (propio
de un alumno de 3°) y 17 sobre 18 (igualmente adecuado a su nivel escolar).
Estos datos, considerados conjuntamente, permiten rechazar la idea previa
de que Juan tenga dificultades perceptivas que puedan explicar sus
problemas lectores.

Es el momento de adentrarse en la cuarta fase diagnodstica y analizar
el funcionamiento de ambas rutas. Teniendo en cuenta los estimulos a los
que son sensibles diferencialmente las dos rutas, tal y como se ha dicho
anteriormente, se han seleccionado algunas subpruebas del PROLEC, para
presentirselas a Juan. Asi, en la subprueba Lectura de Palabras (Ver el
Grupo 1 de la Tabla 3), donde €stas han sido elegidas por su diferente
complejidad ortografica, leyé correctamente 27 sobre 30 (el 90%),
cometiendo dos errores en palabras con estructura CCV (grano y droga) y
uno con CCVC (grande). La Lectura de Pseudopalabras (Ver el Grupo 2 de
la Tabla 3) es mucho peor, pues, de 30 estimulos con la misma complejidad
ortografica que en la prueba anterior, sélo lee correctamente 17 (un
56'66%). Los errores se centran, al igual que en las palabras, en las
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pseudopalabras del tipo CCV y CCVC(cuatro errores en cada una) y CVVC
(tres errores) y uno en cada una de CVV 'y VC.

TEST INICIAL RETEST
Estimulo Lectura Estimulo -+ Lectura
Grano Gar-no
Leclu?:g:l[za:abras Droga Dor-ga Siempre - siembra
Grande Gar-de
Gralo ga-r-lo > gama
Oito al-to > alto
Trande tro-m-b-o » tranco
Fuerpa fu-ar-za » fuerza
Pierta pi-r-ta » puerta
Planca pla-n-ca » plancha i e nic
Lecture dinryszsdinalabras Granse garse > garse > grande r;:Iet?r:raa - ::;Tu?:raa
Droma domar
Piegra pi-e-gar - pi-e-gra > piedra
Claje ca-h-se » clase
Blanso ba-l-co -» balcén
Vienfo vi-en-to » viento
Pluca p-lu-ca + peluca
Patrono
Longaniza pa-tro-n-a
Patrimonio lo-nja-ni-za
Gris pa-tri-a-mo-ni-o
Vega gis
Especulacién ve-ga *- venga
Manantial es-pe-cu-ci-on
Laboratorio ma-ma-n-ti-al
Administracion la-ro-to-ri-o > laboratorio
Pradera ad-mi-s-tar-ci-on
par-de-ra
GRUPD 3 Flen Flan
Lectura de Palabras y Tropenio Torpeni-o
Pseudopalabras juntas Joz Gor )
Majento Ma-jes-te -+ majestd
Pajoniza Pa-go-ni-ra
Sor Sss-ol > sol
Abatelacién A-te-la-ci-on > antelacién . .
y . . Rontiendo = ronlidiento
g:telamnrm E::E-:;:n-"n - garmonio Gratelafnn.rio - gratel_annrrin
Rantidiento Lontili-gto Pajoniza - pejorize
Tiel Ti-el > piel
Profera Por-fe-ta > profeta
Besatiella Be-sa-i-gl-la > bisahuela
Poga Pa-ga
Eshetulporion Es-be-lu-por-ci-on
Domerficie Dro-me-fi-ci-e

Otros datos

Errores en Palabras de Frecuencia Baja
% Errores en Palabras de Frecuencia Alte
% Errores en Estimulos de Longitud Larga
% Errores en Estimulos de Longitud Corta ...
% Errores en el total de Palabras presentades
% Errores en el Total de Pseudopalabras presentadas

Tabla 3: Errores cometidos en la lectura de las palabras y pseudopalabras segin cada condicién. Grupo 1:
Lectura de palabras. Grupo 2: Lectura de Pseudopalabras. Grupo 3: Lectura de Palabras y Pseudopalabras
mezcladas. Los porcentajes de errores en los Estimulos de Longitud Larga y Corta, se han calculado sobre el
total de Palabras y Pseudopalabras juntas.
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Si se presentan mezcladas 40 palabras (10 de cada uno de los
grupos: frecuentes cortas, frecuentes largas, infrecuentes cortas e
infrecuentes largas) y 20 pseudopalabras (10 cortas y 10 largas), se observa
un 80% de errores en la lectura de las pseudopalabras (16 errores sobre 20)
frente al 25% de errores en las palabras (10 errores sobre 40) (Ver el grupo
3 de la Tabla 3). Dentro de las palabras se leen peor las infrecuentes (10
errores sobre 20, un 50%) que las frecuentes (2 errores sobre 20, un 10%).
Observando la longitud de los estimulos se leen peor los largos (un 60% de
errores, 18 sobre 30) que los cortos (un 26'6%, 8 errores sobre 30).

El que Juan lea significativamente mejor las palabras que las
pseudopalabras, en principio sugiere que la ruta fonolégica funciona
incorrectamente. Ademds, el hecho de que las palabras frecuentes se lean
mejor que las infrecuentes apunta, de nuevo, a que la ruta responsable de la
lectura es la 1éxica, pues de funcionar adecuadamente la fonoldgica, ambos
tipos de estimulos han de sufrir los mismos procesos, y consecuentemente,
el nimero de errores tendrian que ser parejos. Contabilizando las
lexicalizaciones cometidas en la lectura de pseudopalabras, error propio de
la ruta léxica, se encuentran 20 pseudopalabras leidas como palabras (el
89% de los 29 errores cometidos). Ahora bien, si se analizan las
lexicalizaciones tal y como proponen Stuart y Coltheart (1984) se
comprueban que todas mantienen los primeros o dltimos fonemas, sefial de
que no son producidas por la ruta 1€xica, sino que tienen su origen en los
efectos fonoldgicos de esta ruta. El efecto complementario a las
lexicalizaciones estd la lectura de palabras como pseudopalabras, producto
del funcionamiento de la ruta no-1éxica: de los 13 errores en las palabras,
10 (el 76'9%) las convirtié en pseudopalabras.

Es de observar que Juan comprende lo que lee a partir de la
fonologia final obtenida: por ejemplo, ante “majento” lee silabeando “ma-
jes-ta”, posteriormente se repite en voz alta “majestd” y a la pregunta de qué
significa la palabra leida contesta: “es el rey”.

Se concluye, por tanto, que la ruta que estd funcionando
deficientemente es la fonolégica, aunque también se detecta, lo que es
normal para su edad, que la ruta léxica tiene un nivel de ejecucién
insuficiente para responder a las exigencias que la lectura de palabras
plantea. Profundizando mds en el andlisis, se ha de estudiar qué procesos
funcionan incorrectamente en la ruta fonolégica. Asi, se advierte que Juan
comete muchos errores tanto en la segmentacion ortografica (por ejemplo:
ante “besatiella” lee “be-sa-i-el-1a”") como en el proceso de ensamblar la
fonologia obtenida en un todo coherente (una vez obtenida la fonologia “ba-
sa-i-el-la” lo une, después de repetir varias veces los sonidos en voz alta, en
“bisabuela”).
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Al concretar sus dificultades en el 4mbito fonolégico se necesita
comprobar si posee la habilidad para reflexionar conscientemente sobre los
segmentos del lenguaje oral, la conciencia fonolégica que Maldonado y
cols. (1992), Jimenez y Ortiz (1995) y Clemente y Dominguez (1999), entre
otros, consideran como prerrequisitos para la lectura, y que Bryant y
Bradley (1985) denominan “precursores”. Para ello se utilizé el protocolo
de segmentacién de Maldonado (1990) y se localizaron dificultades
importantes en la omisién de fonemas intermedios (Si a “melén” le
quitamos “/1/”, ;qué queda?), y en la percepcién de fonemas intermedios
(Fijate en el medio (centro) de estas palabras: “palco-selva”, ;son iguales?
jen qué son iguales?, ;en algo mas?). En el resto de tareas tenia un nivel
aceptable, aunque no las dominaba con soltura.

La integracién de estos datos permite decir que Juan tiene
importantes dificultades, y mds teniendo en cuenta su edad, en los
prerrequisitos lectores en cuanto a su capacidad para segmentar las palabras
del lenguaje oral, ademas de incapacidad de utilizar adecuadamente la ruta
fonolégica, lo que permite etiquetar sus dificultades lectoras como propias
de una dislexia fonolégica.

Tratamiento de las Dificultades Lectoras

Conocidos los procesos que funcionan deficientemente ya se sabe
dénde hay que incidir educativamente. El tratamiento planificado durd
diecinueve semanas, ocupando tres horas semanales, en sesiones de una
hora al dia, fuera del horario escolar, pero en estrecha colaboracién con su
maestro. En primer lugar, se han trabajado los aspectos metalingiifsticos.
Esta decisién estd basada en los trabajos de Bradley y Bryant (1983), Bryant
y Bradley (1998) donde hallaron una fuerte relacién positiva entre el
entrenamiento en el dominio de la rima y la puntuacién de la lectura
obtenida dos afios después, no asi en el grupo control. Resultados en la
misma linea, pero trabajando, ademds de la rima, reconocimiento de
sonidos, segmentacién de palabras y silabas, reflexién sobre fonemas
iniciales, fueron obtenidos por Lundberg y cols (1988). También se pueden
consultar los trabajos de Lie (1991), y en espafiol Maldonado y cols (1990),
Calero y cols. (1991), Rueda (1993) y Jimenez y col. (1995).

Aunque las dificultades de Juan se circunscribian especialmente a
los fonemas intermedios, omisién y percepcion, se proyectaron actividades
que incidfan en todos los aspectos que aparecen en el programa de Calero
y cols (1991) y Clemente y col. (1999). Asi, entre otras actividades, se
trabajé la rima buscando ldminas que contengan objetos cuyo nombre
empiece por el mismo segmento sildbico o fonémico; reconocer si suenan
igual al final y al principio de las mismas, dos palabras dadas (soldado,
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pescado); elegir, de entre varias, cudles son las palabras que riman (limén-
jaula-libro-timén); sefialar la palabra que suena diferente en una serie dada
por no compartir la misma rima que las otras dos palabras que riman entre
si (cepillo, naranja, grillo) y buscar una palabra que rime con la otra
utilizando tarjetas con dibujos de las palabras. Se contaba el nimero de
palabras de una frase, las silabas de una palabra, los fonemas de una silaba
y una palabra. Tenia que descubrir un segmento oral diferente en el
contexto de una palabra (cama-rama) o frase (dame el balén-dame el
jarrén). Tenia que identificar el segmento sildbico comin al comienzo de
dos o mds palabras (lazo-lana-14piz), al final (ratdn-pan-cartdn-reloj) o en
el medio (botella-cartero-estrella-bombero). La misma tarea se realizaba con
los fonemas. Se le mandaba unir los segmentos sildbicos y fonémicos que
se le decian (14 + piz = lapiz) y su tarea opuesta (Si a “gusano” le quitamos
“gu”, ;qué queda?). Se le proponian actividades para que tuviese que
invertir las palabras en una frase (la mesa de madera/madera de mesala), las
silabas en una palabra (loma/malo) o los fonemas (sol/los). Todas estas
actividades que se realizaban de forma oral, eran complementadas con las
estrategias de Bryant y Bradley (1998) por las que se pedia a Juan que las
formase con letras de pléstico y asi favorecerle el conocimiento de que las
palabras comparten sonidos y secuencias ortogréficas, de tal forma que
cambiando un solo sonido se transforma en otra distinta.

Paralelamente a este programa se usd el entrenamiento
multisensorial que Bradley (1981, 1990) desarroll6 a partir de los de Orton
(1937) y Gillighan y Stillman (1969). Para ello se iba ensefiando el nombre
y el sonido de cada letra utilizando letras de plastico, con una ranura central,
que se utilizaba para que el niflo pasase el dedo y luego el ldpiz como una
manera de interiorizar la forma y la direccionalidad adecuada de la letra. Se
tomo la decisién de abordar la ensefianza de todas las letras como si no
conociese ninguna. Posteriormente, a partir de las palabras que Juan lefa
incorrectamente en alguno de sus cuentos, el psicélogo elegia una en
funcién de su dificultad y la escribia con las letras de plastico, pronunciando
el sonido de cada letra, para que luego Juan la copiase y dijese, igualmente,
en voz alta, el sonido de cada letra a medida que laescribia. A continuacién,
comparaba una a una las letras de su palabra con la que escribié el
psicélogo, aprovechando la ocasién para comentar o explicar los aspectos
que sean necesario. Estos pasos se repetian hasta que no se producian
erTores.

Como se puede observar de este plan de actividades, se estuvieron
trabajando todos los aspectos criticos que el modelo de lectura considera
imprescindibles, tanto en el plano oral como en el escrito.
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Resultados

La lectura de Juan mejor6 de forma tan sustancial que al final del
tratamiento estaba al nivel del resto de compaiieros de su clase. No obstante
se le han pasado las mismas pruebas que se utilizaron para su diagndstico
inicial. No cometié ningun error en el protocolo de Segmentacién de
Maldonado. Su lectura en el PROLEC mejor6 sustancialmente. En la lectura
de palabras fallé unicamente en “siempre” que la ley6é como “siembra”. En
el grupo formado tnicamente por pseudopalabras cometié dos errores
(“piegra>pie-dra” y “pluca>peluca”) y en el grupo de palabras y
pseudopalabras mezcladas aparecieron tres errores
(“rontidiento>ronlidiento”; “gratelamorio>gratelanorrio” 'y
“pajoniza>pejoniza”. Cuantitativamente Juan ha pasado de cometer un
total de 42 errores de 120 estimulos (35% de errores) a 6 errores (5%). Ha
lexicalizado 2 pseudopalabras frenta a las 18 previas al tratamiento y los
errores en la lectura de pseudopalabras se han producido en las de longitud
larga. La lectura ya no es tan silabeante y la comprensién que vino como
algo afiadido a esta mejoria es sustancial, tal y como confirma el maestro,
cuando a Juan se le enfrenta a problemas matemdticos adecuados al curso
en que esta escolarizado.

Conclusiones

El poseer un modelo de lectura normal, un cuerpo tedrico, sobre el
que efectuar todas las consideraciones posibles que aclaren qué estd
pasando con la lectura de una persona concreta, €s un paso muy importante
para no tener que depender de conjeturas. Sélo asi se puede programar las
actividades necesarias dirigidas especialmente al elemento central de la
dificultad.

Leer correctamente implica que el nifio ha adquirido unos
conocimientos previos, la capacidad de segmentacién del lenguaje oral,
sean prerrequisitos (Maldonado, 1992) o precursores (Bryant, 1998). Es
relativamente f4cil realizar actividades que desarrollen la habilidad de
andlisis fonético en nifios de cinco afios, algo menos con los de cuatro,
empleando tareas que los diviertan y de forma independiente a la lectura
(Alegria, 1985). S6lo se necesita un profesional que sepa sacar provecho de
los juegos, canciones y adivinanzas dirigidas expresamente a un tratamiento
de estas habilidades (Content y cols., 1982; Content y cols., 1984), pues
toda ensefianza es intencional desde el momento que se acepta que “existen
determinados aspectos del desarrollo personal juzgados en el marco de la
cultura de grupo que no tendrdn lugar, en absoluto, [...] a no ser que se
pongan en marcha actividades educativas especialmente pensadas paraello”
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(Coll, 1986, p.18). Ademids de este conocimiento metalingiifstico, Stuart y
Coltheart, (1988) afiaden que, para alcanzar el éxito lector, el nifio ha de
conocer que cada uno de esos sonidos que se obtienen de la segmentacién
oral, se representa por una letra.

Controladas estas habilidades el aprendizaje lector puede fluir
adecuadamente, pero en el supuesto de que aparezcan dificultades lectoras
el modelo de lectura de doble ruta es un instrumento eficaz en el abordaje
terapéutico de las mismas, como se ha visto con Juan.
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