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RESUMEN (en espaiiol)

La lectura implica el desarrollo de procesos cognitivos complejos y cuando los nifios tienen
dislexia, se hacen manifiestas las dificultades de precision y velocidad lectora. Estas
dificultades estan presentes en el rendimiento lector de palabras ya sea cuando estan
presentadas de manera aislada, como cuando se presentan en secuencia de palabras no
relacionadas, oraciones o textos. En la literatura cientifica no se encuentran consensos sobre
como estos nifos hacen para leer las palabras de manera aislada y como lo hacen en los
demas tipos de presentacion. Autores refieren que el contexto de las oraciones beneficia la
lectura de palabras, pero otros autores afirman que ese contexto no es suficiente para equiparar
el rendimiento lector en nifios con desarrollo lector normo tipico. Asi mismo, no existen datos
concluyentes sobre como se manifiesta la lectura de palabras y oraciones en textos, pues la
mayoria de los estudios que involucran textos estan realizados con jovenes o adultos y en
ausencia de dislexia. Por tanto, el objetivo de esta tesis doctoral es caracterizar el
reconocimiento de palabras escritas, en nifios con dislexia evolutiva, en diferentes tipos de
presentacion: aisladas, secuencias de palabras no relacionadas, oraciones y texto narrativo.
Para ello se realizaron cuatro estudios en los que se comparo el rendimiento lector de nifnos
con y sin dislexia.

En el primer estudio se investigo si los nifios con dislexia evolutiva se benefician de la lectura
de palabras presentadas simultaneamente. Se exploraron las diferencias entre la lectura de
palabras presentadas de forma aislada y palabras presentadas en secuencias. Se encontrd
que ambos grupos obtuvieron ventaja de la presentacion simultanea de palabras, con tiempos
previos a la articulacion de la palabra menores en la presentacion simultanea que en la palabra
aislada. Sin embargo, este beneficio no se dio en los tiempos de articulacién y exactitud lectora
en los nifos con dislexia, especialmente cuando se trataba de palabras largas e infrecuentes,
sugiriendo que los nifos dislexia no alcanzan el mismo nivel de preprocesamiento que los nifos
del grupo control.

En el segundo estudio, el objetivo era determinar si el contexto sintactico o semantico influyen
en la lectura de palabras en nifios con dislexia y si esto depende de la frecuencia léxica.
Encontramos que los nifios con dislexia se benefician de las restricciones marcadas por la
sintaxis y la semantica, con mejor rendimiento cuando las palabras van inmersas en contextos
sintacticamente correctos o en contextos semanticamente congruentes.

El tercer estudio tenia como finalidad conocer el reconocimiento visual de palabras dentro de
un texto narrativo y el posible efecto de la frecuencia léxica, en nifios con y sin dislexia. Se
encontré que las dificultades que presentan los nifos con dislexia a nivel de palabra, tanto en
velocidad como en exactitud lectora, siguen presentes en la lectura de palabras en textos. Esto
implico que los nifios del grupo con dislexia continian presentando efecto frecuencia, tanto en
exactitud como en velocidad lectora de palabras inmersas en un texto. Sin embargo, el efecto
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de la frecuencia léxica desaparece en la lectura de palabras dentro de un texto narrativo en los
ninos sin dislexia.

En el cuarto estudio se abordo el efecto del tipo de presentacién en el reconocimiento visual de
palabras en nifos con y sin dislexia. Comparamos el rendimiento lector (el tiempo de
articulacion y el porcentaje de aciertos) de palabras de alta frecuencia y baja frecuencia en
funcién del tipo de presentacion: palabra aislada, en secuencias, en oraciones (sintacticamente
correctas e incorrectas, y semanticamente congruentes e incongruentes) y en textos narrativos.
Encontramos que los nifos sin dislexia no presentan diferencias en el rendimiento lector en
funcién del tipo de presentacion, si bien hubo diferencias marcadas por la frecuencia léxica.
Mientras que en los nifios con dislexia si se vieron afectados por el modo de presentacion de
los estimulos, tanto en los tiempos de articulacién como en la exactitud. Comprobamos que los
ninos con dislexia emplean significativamente mas tiempo en la articulacion de palabras de alta
frecuencia cuando se presentan en oraciones que cuando se presentan de forma aislada.
Ademas, estos ninos tienen mayor exactitud lectora cuando las palabras se presentan de forma
aislada y en oraciones que en el resto de modos de presentacion. Los resultados indicarian
que el contexto oracional (sintaxis + semantica) supone una ventaja para los nifnos con dislexia,
mientras que la lectura de secuencias de palabras sin relacion y de textos implica una mayor
dificultad para estos nifios.

Para concluir, los estudios realizados demuestran que la frecuencia léxica afecta a los nifios
con dislexia en todos los modos de presentacion y que se benefician menos de la presentacion
simultanea de palabras que los nifios con desarrollo lector tipico. Encontramos restricciones
sintacticas y semanticas favorecen el reconocimiento visual de palabras en ambos grupos. Los
ninos con dislexia tienen peor rendimiento en la lectura de palabras inmersas en un texto
narrativo que los nifios sin dislexia. Ademas, la diferencia marcada por la frecuencia léxica
desaparece en el grupo control, pero no en el grupo con dislexia. También se puede concluir
que el rendimiento lector de los nifios con dislexia depende del tipo de presentacion o contexto,
con mejor rendimiento en la lectura de palabras aisladas y en oraciones (congruentes y
sintacticamente correctas), mientras que los nifos del grupo control presentan un rendimiento
equivalente en todos los contextos.

RESUMEN (en Inglés)

Reading involves the development of complex cognitive processes and when children have
dyslexia, difficulties in reading accuracy and speed become apparent. These difficulties are
present in the reading performance of words either when they are presented in isolation, or
when they are presented in a sequence of unrelated words, sentences or texts. There is no
consensus in the scientific literature on how these children read words in isolation and how
they do so in other types of presentation. Authors report that the context of sentences benefits
word reading, but other authors state that this context is not sufficient to match reading
performance in children with normo-typical reading development. Likewise, there are no
conclusive data on how word and sentence reading is manifested in texts, since most of the
studies involving texts are conducted with young people or adults and in the absence of
dyslexia. Therefore, the aim of this doctoral thesis is to characterize the recognition of written
words, in children with developmental dyslexia, in different types of presentation: isolated,
unrelated word sequences, sentences and narrative text. For this purpose, four studies were
carried out comparing the reading performance of children with and without dyslexia.

The first study investigated whether children with developmental dyslexia benefit from reading
words presented simultaneously. Differences between reading words presented in isolation
and words presented in sequences were explored. It was found that both groups gained
advantage from simultaneous presentation of words, with shorter pre-articulation times for the
simultaneous presentation than for the isolated word. However, this benefit did not occur in
articulation times and reading accuracy in children with dyslexia, especially when long and
infrequent words were involved, suggesting that dyslexic children do not reach the same level
of preprocessing as children in the control group.




In the second study, the aim was to determine whether syntactic or semantic context
influences word reading in children with dyslexia and whether this depends on lexical
frequency. We found that children with dyslexia benefit from syntactic and semantic
constraints, with better performance when words are embedded in syntactically correct or
semantically congruent contexts.

The third study aimed to determine the visual recognition of words within a narrative text and
the possible effect of lexical frequency in children with and without dyslexia. It was found that
difficulties presented by children with dyslexia at the word level, both in speed and reading
accuracy, are still present in word reading in texts. This implied that children with dyslexia
continue to exhibit frequency effect in both reading accuracy and speed of words embedded in
text. However, the effect of lexical frequency disappears in words reading within a narrative
text in children without dyslexia.

The fourth study addressed the effect of presentation type on visual word recognition in
children with and without dyslexia. We compared reading performance (articulation time and
percentage correct) of high-frequency and low-frequency words as a function of the type of
presentation: single word, in sequences, in sentences (syntactically correct and incorrect, and
semantically congruent and incongruent) and in narrative texts. We found that children without
dyslexia did not show differences in reading performance according to the type of
presentation, although there were marked differences in lexical frequency. Children with
dyslexia were affected by the mode of presentation of the stimuli, both in terms of articulation
times and accuracy. We found that children with dyslexia spend significantly more time
articulating high-frequency words when they are presented in sentences than when they are
presented in isolation. In addition, these children have higher reading accuracy when words
are presented in isolation and in sentences than in all other modes of presentation. The
results would indicate that sentence context (syntax + semantics) is an advantage for children
with dyslexia, whereas reading unrelated word sequences and texts is more difficult for these
children.

To conclude, our studies show that lexical frequency affects children with dyslexia in all modes
of presentation and they benefit less from simultaneous word presentation than children with
typical reading development. We find syntactic and semantic constraints favor visual word
recognition in both groups. Children with dyslexia perform worse in reading words embedded
in narrative text than children without dyslexia. Moreover, the difference marked by lexical
frequency disappears in the control group, but not in dyslexia group. It can also be concluded
that the reading performance of children with dyslexia depends on the type of presentation or
context, with better performance in reading isolated words and in sentences (congruent and
syntactically correct), while children in the control group present equivalent performance in all
contexts.
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1. INTRODUCCION
1.1. Concepto de Dislexia y Caracteristicas Generales

El concepto de dislexia ha ido cambiando a lo largo de los afios, fruto de la investigacion
a lo largo de los afios. De acuerdo con la Asociacion Internacional de Dislexia (International
Dyslexia Association, 2002), la dislexia se considera un trastorno especifico de aprendizaje, de
origen neurobioldgico, que se caracteriza por dificultades de precision y/o fluidez en el
reconocimiento de palabras, deficientes habilidades ortogréaficas y para decodificar. Estas
dificultades suelen ser el resultado de un déficit inesperado en el componente fonoldgico del
lenguaje, sin compromiso evidente de otras habilidades cognitivas y a pesar de la provision
efectiva de ensefianza escolarizada. Las consecuencias secundarias de esta condicién incluyen
problemas en la comprensidn lectora y una reducida experiencia de lectura, que impide el
aumento del vocabulario y del conocimiento (Lyon et al., 2003).

En el Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales DSM V (American
Psychiatric Association - APA, 2014) se considera la dislexia un trastorno especifico del
aprendizaje que incluye dificultades en la lectura relacionadas con la precision, fallos en la
velocidad o fluidez lectora, y problemas para la comprension de la lectura. Ademas, la
Organizacion Mundial de la Salud (Organizacion Mundial de la Salud, 2018), en la clasificacion
de los trastornos mentales y del comportamiento en nifios y adolescentes CIE-11, presenta la
dislexia como un trastorno con dificultades significativas y persistentes en el aprendizaje de
habilidades académicas relacionadas con la lectura, como precision en la lectura de la palabra,
fluidez y comprension. Segun esto, el rendimiento del individuo en la lectura estaria muy por
debajo de lo que cabria esperar, de acuerdo con la edad cronoldgica y el nivel de funcionamiento

intelectual, dando lugar a un deterioro significativo en el funcionamiento académico o laboral del
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individuo. Ademas, el CEI 11 plantea que este trastorno no se debe a un trastorno del desarrollo
intelectual, discapacidad sensorial (vision o audicion), trastorno neurologico, falta de
disponibilidad de educacion, falta de dominio del idioma de instruccion académica o adversidad
psicosocial.

Como se puede comprobar, las definiciones actuales indican que la dislexia es un
trastorno de aprendizaje especifico, que afecta al aprendizaje y desarrollo de la lectura'y
escritura. El principal obstaculo al que se enfrentan los nifios con dislexia es el aprendizaje del
principio alfabético, es decir las reglas de conversion grafema-fonema, entorpeciendo a su vez la
formacion de representaciones ortograficas y, por tanto, un desarrollo tipico del procesamiento
lector. Fruto de esta dificultad de aprendizaje, los nifios con dislexia presentan problemas de
exactitud y velocidad lectora, especialmente cuando se trata de leer palabras inventadas, palabras
largas y de baja frecuencia.

Por otra parte, teniendo en cuenta la hipotesis de la profundidad ortografica, hay que
sefialar que los problemas de lectura, en esta poblacién, son més llamativos en sistemas
ortograficos opacos, dada las irregularidades del codigo alfabético. Por el contrario, en los
sistemas ortogréaficos transparentes, como el espafiol, la principal caracteristica de la dislexia es
la escasa velocidad lectora (Holopainen et al., 2001; Jiménez Gonzélez y Herndndez Valle, 2000;
Lundberg y Hoien, 2001; Serrano y Defior, 2004; Suarez-Coalla, y Cuetos, 2012; Wimmer,
1993; Wimmer et al., 1999).

Si bien las caracteristicas mas llamativas de los nifios con dislexia son la escasa precision y
velocidad en lectura y escritura, se ha demostrado que dichas dificultades tienen su origen en un
déficit en el procesamiento fonolégico (Catts et al., 1999; Paulesu et al., 2001; M. Snowling,

2000). Las habilidades de procesamiento fonoldgico (conciencia fonoldgica, memoria y acceso
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fonoldgicos) se consideran principales precursores del aprendizaje lector, tal y como se ha
demostrado en diversos estudios. Se entiende por procesamiento fonoldgico la percepcion,
almacenaje, recuperacion y manipulacién de los sonidos del lenguaje. La conciencia fonolégica,
capacidad para manipular las unidades de habla, es la habilidad mas estudiada. La conciencia
fonologica implica entender que las palabras se forman a partir de unidades subléxicas, de
sonidos que se pueden combinar. Esta habilidad se valora mediante tareas de omision e
identificacion de fonemas, juicios de rima, segmentacién de palabras, discriminacion de
fonemas. A través de estudios longitudinales, correlacionales y de entrenamiento se ha puesto de
relieve la existencia de una estrecha relacion entre tareas de conciencia fonol6gica y rendimiento
en lectura (Goswami y Bryant, 2016; Wagner y Torgesen, 1987). La memoria fonoldgica es la
capacidad para almacenar informacién en la memoria verbal de trabajo. Esta memoria es de
suma importancia en el proceso de decodificacion fonoldgica, que se da durante los primeros
momentos de la lectura, ya que cada palabra escrita se ha de descomponer y mantener en dicha
memoria para su posterior pronunciacion (Gathercole y Baddeley, 1993; Torgesen et al., 1994).
El acceso fonoldgico se refiere a la recuperacion de la informacion fonolégica almacenada en la
memoria a largo plazo (Gombert y Gombert, 1992). La dificultad en el acceso rapido al Iéxico se
ha relacionado con la dificultad para recuperar representaciones fonoldgicas almacenadas, tal vez
debido a la existencia de representaciones fonologicas débiles o ineficientes (McDowell, 2004;
Swan y Goswami, 1997).

Por otra parte, las dificultades lectoras que presentan los nifios con dislexia tienen efectos
secundarios en la comprension lectora, el desarrollo del vocabulario, la expresion escrita, asi
como el nivel afectivo-emocional. Concretamente, las dificultades en los procesos Iéxicos

pueden afectar a la ejecucion de procesos superiores, como los necesarios para la comprension
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lectora. Ademas, gracias a la propia lectura se adquiere el conocimiento general, se amplia el
vocabulario y se alcanza el conocimiento sintactico. Estos elementos se van desarrollando por al
aumento de la experiencia lectora (Stanovich, 2009), la cual se ve limitada en nifios con dislexia,
pues suelen rechazarla o alejarse de ella debido a la dificultad persistente.

En cuanto al desarrollo de la escritura, se ha descrito que las dificultades en la
recuperacion ortografica afectan negativamente a la calidad de las composiciones escritas. Son
comunes los errores en la precision, fluidez y calidad en las producciones escritas (Moats y
Dakin, 2008). Mientras que algunos nifios con dislexia limitan su escritura a las palabras
conocidas, hay otros que son incapaces de retener las ideas que quieren expresar mientras
intentan simultaneamente recuperar las palabras a utilizar. Su dificultad para recuperar las
representaciones ortograficas de las palabras que quieren utilizar tiene importantes consecuencias
en las composiciones escritas (Proctor et al., 2017).

Por ultimo, la dislexia evolutiva es un problema de aprendizaje con importantes
repercusiones sociales y afectivo-emocionales. Algunos nifios con dislexia, dadas sus
dificultades, pueden experimentar ansiedad, ira, depresién, falta de motivacion o baja autoestima
(para una revision ver Livingston et al., 2018).

Ademaés de las problemas académicos aqui descritos, algunos nifios con dislexia pueden
presentar otras condiciones asociados (Branum-Martin et al., 2013). Los trastornos concurrentes
mas comunes con la dislexia son el trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH),
los trastornos especificos del desarrollo del lenguaje (Snowling y Stackhouse, 2013) y el déficit

de coordinacién motora (Pennington, 2006; Ramus, 2003).
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1.1.1. Prevalencia

Segun Karande y Kulkarni (2005) y Lyon (1994) el 80% del total de nifios con
dificultades de aprendizaje tienen dislexia. Sin embargo, el indice de prevalencia de la dislexia es
dificil de estimar, ya que depende de los criterios utilizados para determinar su presencia o
ausencia y también de la complejidad lingistica de la lengua. Para identificarla, algunos de los
criterios usados estan ligados a las evaluaciones de la lectura que hacen los profesores en la
escuela y en otros casos, se hace a traves de criterios diagnosticos soportados en evidencias
cientificas (Gonzalez Martin, 2013). No obstante, se reconoce que esta dificultad especifica de
aprendizaje impacta negativamente aproximadamente entre el 5% y 17% de nifios de escuela
primaria (Breier et al., 2003; Lyon et al., 2003). Esto demuestra que este trastorno especifico del
aprendizaje constituye una de las dificultades mas prevalentes en la poblacion infantil.

Otra condicion que hace dificil establecer la prevalencia de la dislexia en la poblacion
infantil es la complejidad linguistica de los diferentes sistemas ortograficos (Caravolas et al.,
2013). Se sabe que, en lenguas opacas, como el inglés, las reglas de conversion grafema-fonemas
son irregulares. Mientras que en lenguas transparentes como el espafiol hay una consistencia alta
entre los grafemas y sus fonemas correspondientes. Es por esto que en estudios que incluyen
diferentes sistemas ortograficos, se ha podido demostrar que las caracteristicas de los mismos
influyen en la incidencia de la dislexia, o al menos en su deteccion (Caravolas et al., 2005;
Goswami, 2002; Paulesu et al., 2001; Ziegler y Goswami, 2005). Estos estudios trans-
linguisticos han demostrado que la complejidad ortografica en lenguas opacas como el inglés
incide en el aumento de casos con dislexia en comparacidn con lenguas transparentes como el
espariol. Asi pues, en los Estados Unidos de América, se ha descrito que la dislexia afecta a un

5% (IDA, 2008) mientras que en Espafia los estudios presentan un tasa de prevalencia entre
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1.3% y un 3.2% (Jiménez et al., 2009). En Colombia, no se cuenta con informacion sobre la tasa
de incidencia a nivel nacional (Quijano-Martinez et al., 2017; Talero et al., 2005). Solamente se
ha publicado un estudio donde se recoge una tasa del 3.2% en la ciudad de Barranquilla (De los
Reyes Aragon et al., 2008). Esto demuestra la dificultad para identificar la prevalencia y la
incidencia de la dislexia en la poblacion hispanohablante, sin embargo con los datos que se han
citado es posible afirmar que la dislexia es un problema frecuente en la poblacién infantil

escolarizada (Gonzalez Martin, 2013).

1.1.2. Etiologia

Como se menciond anteriormente, el origen de la dislexia es neurobiolégico, estando
comprometidas las caracteristicas estructurales y funcionales del sistema nervioso central
(Kearns et al., 2019; Ramus, 2004; Shaywitz y Shaywitz, 2004). Estas causas, en gran medida
hereditarias, darian lugar a alteraciones a nivel cognitivo, con consecuencias sobre la conducta
lectora. Por lo tanto, hablar de dislexia y de su origen, implicaria considerar tres niveles:
bioldgico, cognitivo y conductual, con una serie de posibles influencias ambientales (Frith,
1999).

A nivel biologico, se han descrito factores genéticos y factores cerebrales implicados en
la dislexia. Diferentes estudios sobre familiaridad, heredabilidad y genética molecular han puesto
de relieve la existencia de la alta presencia de dislexia en algunas familias (Gialluisi et al., 2019;
Grigorenko, 2001; Scerri y Schulte-Koérne, 2010; Swagerman et al., 2017). Los antecedentes
familiares son uno de los factores de riesgo mas importantes, ya que entre el 23% y el 65% de los
nifos que tienen un progenitor con dislexia, padecen este trastorno (Scarborough, 1990).
Respecto al nivel cerebral, en los ultimas décadas ha aumentado el nimero de estudios de

neuroimagen, que dan cuenta de los correlatos neuronales implicados en el procesamiento de la
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lectura y la dislexia (Maisog et al., 2008; Pugh et al., 2000). Ademas, se ha descrito la presencia
de patrones de activacion cerebral tipicos de los nifios con dislexia (Papanicolaou et al., 2003),
tales como menor activacion cerebral en &reas responsables del procesamiento fonoldgico y de la
forma visual de las palabras (Hoeft et al., 2011).

Por lo que respecta a las teorias cognitivas, a lo largo de los afios de investigacion se han
ido desarrollando muy diversas teorias e hipdtesis que tratan de explicar el origen del déficit
lector, siendo la teoria del déficit fonoldgico la teoria mas avalada (Gruber, 2003; Lundberg y
Hoien, 2001; Ramus et al., 2003; Snowling, 2001; Wimmer, 1993). Esta teoria considera la
existencia de un problema fonologico (descrito anteriormente) como problema central y causal
de la dislexia.

A esto hay que afiadir el papel del entorno (por ejemplo, estatus socioeconémico o grado
de alfabetizacion de los padres) como posible factor del agravamiento de las dificultades lectoras

(para una revision ver Becker et al., 2017).

1.2. Modelos de reconocimiento visual de las palabras
La lectura es una actividad compleja que implica la coordinacion de muchos procesos

perceptivo-visuales, 1éxicos, sintacticos y semanticos. Gracias a la coordinacion de estos
procesos, el lector experto podra obtener informacion de un texto. De estos procesos, la
automatizacion del procesamiento léxico o reconocimiento visual de palabras escritas es clave
para ser competente en lectura. El objetivo del procesamiento léxico es la conexidn entre la
secuencia de grafemas (palabras escritas) y su referente fonoldgico y semantico. Para conocer
cémo se lleva a cabo este procesamiento, se han realizado multiples estudios desde la Psicologia

cognitiva y la Psicolinguistica. Gracias a estos estudios, se han desarrollado diferentes modelos
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que tratan de explicar el reconocimiento visual de las palabras, algunos de los cuales se

explicaran brevemente a continuacion.

1.2.1. Modelo de Doble Ruta

El modelo de Doble Ruta (Coltheart, 1978; Coltheart y Rastle, 1994) considera la
existencia de dos rutas o vias para leer: una via subléxica que permite la lectura de todas las
palabras regulares, incluidas las pseudopalabras, y una via léxica que permite la lectura de
palabras que no se siguen las reglas grafema-fonema. Como se puede ver en la Figura 1, la via
subléxica implica la decodificacion de palabras escritas en unidades pequefias (grafemas) y la
conversion en fonemas que seran ensamblados para generar la palabra correspondiente. En
cuanto a la via léxica, que surge de la experiencia acumulada con la lectura, permite leer aquellas
palabras que el lector ha decodificado repetidas veces. Por otra parte, la conducta de algunos
pacientes con dafio cerebral (Coltheart et al., 2001; Wu et al., 2002) con lectura fluida y correcta
de palabras irregulares, a pesar de no comprenderlas, sugiere la existencia de una tercera via
Iéxica no semantica, es decir, una via directa desde la representacion ortografica a la
representacion fonoldgica.
Figural
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Nota. Adaptado de The overall architecture of the dual-route cascade model, de Coltheart y Rastle (1994), Journal of
Experimental Psychology: human perception and performance, 20, (6).

1.2.2. Modelo de Doble Ruta en Cascada (DRC)

El modelo de Doble ruta en cascada trata de una versién computacional del modelo
clasico de doble ruta (Ziegler, Perry y Coltheart, 2000; Coltheart et al., 2001). Cuenta con dos
rutas, léxica y subléxica. La ruta subléxica aplica las reglas de correspondencia grafema-fonema
y opera de manera serial de izquierda a derecha, en cambio la ruta léxica funciona de forma

paralela y en cascada.
Modelos conexionistas

Los modelos conexionistas, inspirados en las redes neuronales (Plaut et al., 1996; Plaut y
Shallice, 1994; Seidenberg y McClelland, 1989), suponen que en los procesos cognitivos se dan
una serie de interacciones cooperativas y competitivas entre un gran nimero de unidades o
representaciones (nodos).

1.2.3. Modelo triangular

El modelo conexionista triangular incluye tres componentes, que trabajan conjuntamente:
ortografico, fonoldgico y seméntico (Seidenberg y McClelland, 1989). La caracteristica principal
de este modelo es que funciona como una red interconectada, donde prima el resultado de la
activacion conjunta de sus componentes (ortografia, fonologia y seméantica), mas que la
activacion individual. No obstante, plantea dos vias diferentes: una que conecta la ortografia con
la fonologia y otra que lo hace a través de la semantica. Para acceder al significado de las
palabras es posible hacerlo tanto por la via de la ortografia como por la de la fonologia. También
considera que, en la medida que el lector practique, las conexiones entre los elementos de la red
se van fortaleciendo y, por lo tanto, las palabras de alta frecuencia léxica se reconoceran mas

rapidamente que las de baja frecuencia. Asi mismo, la activacion de las palabras sera més fuerte
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que la activacién de las pseudopalabras. La conexion entre los componentes de este modelo se
puede ver en la Figura 2.
Figura 2

Modelo del tridngulo de Seidenberg y Macleland (1989)

Nota. Adaptado de A distributed, developmental model of word recognition and naming, de Seidenberg y Mcleland (1989),

Psychological review, 96 (4).

1.2.4. Modelo dual conexionista y Modelo dual conexionista mejorado

El Modelo Dual Conexionista CDP (Perry et al., 2007) (ver figura 3) también incluye una
combinacion de procesos seriales y paralelos, surgiendo como alternativa a las criticas del
tradicional modelo de doble ruta. EI CDP igualmente se caracteriza por tener una via léxica 'y
una subléxica, tal como los de doble ruta. La novedad del modelo dual conexionista mejorado
radica en la interaccion entre los elementos, gracias al buffer grafémico de entrada y al buffer
fonologico de salida (ver figura 4). Un aspecto trascendental del CDP es que permite explicar

mejor el aprendizaje y la lectura de pseudopalabras.



Figura 3

Modelo de Dual Conexionista

Nota: Adaptado de “Nested incremental modeling in the development of computational theories: the CDP+ model of reading

aloud” de Perry, Ziegler, y Zorzi, 2007, Psychological review, 114 (2), p. 276. Copyright 2007 de American Psychological
Association.

Figura 4

Modelo Dual Conexionista mejorado
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Association.
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1.3. Modelos de aprendizaje de la lectura

Los modelos de lectura citados anteriormente se refieren a los procesos implicados en la
lectura de lectores competentes, si bien algunos hacen referencia o pueden explicar el
procesamiento lector a nivel evolutivo. Sin embargo, también contamos con modelos que tratan
de explicar de forma especifica como se adquiere la competencia lectora. La mayoria de ellos
consideran la existencia de etapas en el aprendizaje de la lectura, mientras que otros consideran
que este proceso constituye un continuo.

Los modelos de aprendizaje de la lectura mas citados en la literatura cientifica son el
modelo de Uta Frith (Frith, 1985), modelo de Linnea Ehri (Ehri, 2005) y la hipotesis del
autoaprendizaje de Share (Share, 1995).

1.3.1. Modelo de Uta Frith

El modelo de Frith (1985) describe tres etapas en el aprendizaje de la lectura. La primera
es la etapa logografica que permite al lector reconocer palabras escritas a partir de ciertas
caracteristicas visuales como los rasgos, la forma global y la letra inicial. La segunda etapa es la
alfabética que ubica al lector dentro del sistema alfabético haciendo uso activo del mecanismo de
conversién grafema — fonema. En esta etapa se logran convertir los segmentos ortograficos en
fonologicos para poder identificar las palabras. Los logros de esta etapa son la capacidad para
distinguir las letras, segmentar las palabras y aplicar las reglas de conversion grafema — fonema.
La tercera etapa es la ortogréfica, en la que el aprendiz asimila los patrones ortogréaficos de las
palabras familiares sin la necesidad de hacer la conversion grafema — fonema. Este modelo de
aprendizaje funciona de manera secuencial y sucesiva pasando de una etapa a otra, acumulando

aprendizajes para acceder a la siguiente etapa.
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1.3.2. Modelo de Ehri

El modelo de Ehri (1998, 1999, 2002, 2005) incluye cuatro fases: prealfabética, alfabética
parcial, alfabética completa, alfabética consolidada (automatizacion). Durante la fase
prealfabética, los nifios leen las palabras recordando pistas visuales o contextuales. Por su parte,
en la fase alfabética parcial los nifios adquieren al menos algunas letras del sistema alfabético y
pueden usarlas para recordar coémo se leen palabras usando los rasgos alfabéticos parciales. En
esta etapa el nifio podria conocer algunas correspondencias grafema-fonema y ser capaz de
segmentar el sonido inicial y final de las palabras. En esta fase alfabética completa, los lectores
principiantes son capaces de establecer conexiones entre todos los grafemas y los fonemas que
les permite leer. Finalmente, la fase alfabética completa surge cuando los lectores principiantes
adquieren la habilidad de decodificacion y el conocimiento grafo-fonémico que se utiliza para
vincular plenamente las grafias con sus pronunciaciones en la memoria. En la fase alfabética
consolidada, las habilidades de reconocimiento de palabras se han logrado automatizar. En esta
fase el lector es altamente fluido y reconoce ““a simple vista” una gran cantidad de palabras.

Cabe decir que, en cada fase del modelo, los nifios abstraen y utilizan las representaciones
mentales que poseen para leer palabras que no han visto antes, de modo que aumenta la habilidad
en la lectura de palabras nuevas, a la par que el aprendizaje de las “palabras a simple vista”. En
lugar de argumentar que los nifios utilizan un proceso para leer palabras a la "vista" y otro para
las palabras que deben decodificar, en su modelo existen mapeos entre las formas ortograficas y
fonologicas de las palabras en un Unico sistema de memoria. Ehri reconoce que su modelo
observa similitudes con los modelos conexionistas de desarrollo de la lectura, ya que incorpora
informacion especifica de las palabras en las conexiones entre las formas de las palabras

impresas y habladas.
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1.3.3. Modelo de selfteaching

Tras describir modelos de aprendizaje de la lectura por etapas, comentaremos una
perspectiva distinta de dicho aprendizaje. Este modelo esta enfocado en el trabajo continuo que
hace el lector para ir poco a poco convirtiéndose en un experto gracias a la exposicion repetida a
las palabras. Se trata de la teoria de autoaprendizaje de Share (1995). Este modelo considera que
no hay etapas en sentido estricto, sino que el nifio aprende el codigo alfabético del sistema
ortografico, lo que le capacita para poder leer cualquier palabra de la lengua, lo cual es la clave
del desarrollo lector. Por otra parte, la lectura repetida y correcta de las palabras permitira ir
desarrollando una lectura Iéxica, gracias a la formacion de representaciones ortogréficas (el
Iéxico ortografico).

Este modelo tedrico se caracteriza por no estar basado en etapas o fases, sino en las
palabras. EI modelo de autoaprendizaje de Share se centra en la frecuencia y la repeticion, es
decir en la exposicion repetida a los diferentes estimulos. Esto explica por qué las palabras de
alta frecuencia léxica se leen con mayor rapidez que las de baja frecuencia.

Los componentes esenciales de este modelo de autoaprendizaje son el fonoldgico vy el
ortografico, que contribuyen al desarrollo del reconocimiento de palabras y su fluida lectura.
Para Share (1995) el componente fonoldgico es una condicion sine-qua-non para la adquisicion
de la lectoescritura, mientras que el componente ortogréafico es el secundario y esta relacionado
con las caracteristicas del sistema escrito en el que se aprende a leer y escribir o con el método
de ensefianza. El proceso ortogréfico se desarrolla partiendo del proceso fonoldgico y la préctica
de la recodificacion.

En suma, los modelos anteriormente citados convergen planteando que el procesamiento

fonoldgico es el mas importante para desarrollar la habilidad lectora. Este desarrollo esta
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determinado por la calidad de la ensefianza y la cantidad de experiencia con el lenguaje escrito.
Ademas, se destaca que también existen influencias de otros elementos como la capacidad para
almacenar y evocar las particularidades ortograficas de las palabras. Como ya se ha dicho con
anterioridad, los nifios con dislexia tienen déficits en la decodificacidn fonoldgicay en la
memoria verbal, aspectos que impiden el almacenamiento de las representaciones ortograficas de
las palabras.
1.4. Variables determinantes en el reconocimiento de palabras

La lectura de palabras en los lectores expertos evidencia alto grado de automatizacion de
las reglas grafema-fonema, asi como el desarrollo de representaciones ortogréficas, que permiten
leer con exactitud y velocidad. Por lo tanto, los tiempos de lectura de las palabras varian si se
trata de un lector experto, un aprendiz o si se presentan dificultades lectoras, como en el caso de
los nifios con dislexia. Pero también varian en funcidn de caracteristicas propias de las palabras,
como el nimero de letras que las forman, la lexicalidad, la frecuencia léxica, la edad de
adquisicion, los vecinos ortogréaficos, la complejidad morfol6gica y la complejidad silabica, entre
otras variables. El efecto de estas variables ha sido estudiado con objeto de entender el proceso

lector. A continuacidn, se explican algunas de las variables que determinan la lectura.

1.4.1. Lexicalidad

La variable lexicalidad hace referencia a la condicion de palabra real vs inventada de los
estimulos utilizados en tareas de lectura y reconocimiento visual de palabras. Por tanto, el efecto
lexicalidad hace alusion a la superioridad de las palabras frente a las pseudopalabras, es decir
secuencias de grafemas que no cuentan con un referente Iéxico. Diferentes estudios han puesto

de manifiesto que las palabras se leen con mayor rapidez y con menor numero de errores que las
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pseudopalabras. La lectura de pseudopalabras se realiza por via subléxica, mediante la

recodificacion fonoldgica, lo cual supone una desventaja frente a la lectura Iéxica.

1.4.2. Longitud

La longitud es definida por el nimero de letras que contiene el estimulo (palabra o
pseudopalabra). En general, los estimulos largos implican un mayor tiempo de lectura que los
cortos, pero la influencia de la longitud esta sujeta a otras variables como la frecuencia léxica o
la condicion Iéxica. Por ejemplo, en el estudio de (Weekes, 1997) se demuestra que en lectores
normotipicos, la longitud de la palabra tiene influencia en la lectura de palabras desconocidas y
pseudopalabras, pero tiene un pequerfio efecto en las palabras de baja frecuencia y ningun efecto
en las palabras de alta frecuencia. Por otra parte, se sabe que los nifios con dislexia son mucho
mas lentos que los nifios normotipicos en la lectura de palabras largas y no palabras (Davies

etal., 2007; De Luca et al., 2008; Suérez-Coalla y Cuetos, 2012).

1.4.3. Frecuencia léxica

La frecuencia Iéxica, o frecuencia de uso de las palabras, es una de las variables mas
determinantes en el reconocimiento visual de las palabras (Alameda y Cuetos, 2001). La
frecuencia se refiere al nimero de apariciones de una palabra. Las palabras mas frecuentes se
leen con mas rapidez y precision, debido a su mayor presencia en los textos y, por tanto, a la
mayor experiencia con ellas. Este efecto frecuencia se considera un indicador de la accesibilidad,
de la presencia de representaciones ortograficas robustas que nos permiten leer por via léxica.
Los estudios llevados a cabo con nifios con dislexia han demostrado que su lectura es muy
sensible a la frecuencia de las palabras, de modo que se ha considerado que su lectura es
predominantemente subléxica (Davies et al., 2007; Defior et al., 1998; Rack et al., 1992; Suarez-

Coallay Cuetos, 2012).
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1.4.4. Vecindad ortografica

Se entiende por vecinos ortograficos aquellas palabras de la misma longitud que so6lo se
diferencian en una letra, conservando las demas en el mismo orden. Por ejemplo, de la palabra
casa sus vecinos serian masa, cara, cosa, caso y pasa. La vecindad ortogréfica o grado de
parecido ortografico entre las palabras, también es una variable determinante en el
reconocimiento de las palabras, ya que cuando una palabra se parece ortograficamente a otras los
tiempos de reaccion aumentan ya que se produce una competicion entre ellas (Grainger y Segui,
1990).

No obstante, en los estudios sobre nifios con dislexia se encontré que los tiempos de
articulacion se vieron afectados por la vecindad ortogréfica. En consecuencia, estos nifios
tuvieron mayores tiempos de articulacion en las palabras con pocos vecinos ortograficos (Suarez-
Coallay Cuetos, 2012). Estos hallazgos en los que la lectura se vio facilitada por el nUmero de
vecinos, puede interpretarse como la capacidad de los nifios de utilizar analogias para
complementar la deficiente decodificacion fonoldgica (Goswami y Bryant, 2016; Ziegler et al.,
2003).

1.4.5. Edad de adquisicion

La edad de adquisicion se refiere a la edad cronoldgica media en la que se aprende una
palabra concreta, reflejando asi el momento de entrada de la palabra en el repertorio Iéxico de un
individuo (Alonso et al., 2015). La edad en la que se aprenden las palabras, es una de las
variables determinantes de la velocidad y precision en el acceso 1éxico (Barbon y Cuetos, 2006).
Por lo tanto, las palabras que se aprenden pronto a lo largo de la vida se reconocen mas

rapidamente que las que se aprenden a una edad tardia (Barbon y Cuetos, 2006; Morrison y Ellis,
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2000). Esta variable ha sido reportada como un predictor de la velocidad de lectura de palabras

en voz alta y de la decision léxica.

1.4.6. Complejidad morfologica

La morfologia se refiere a la estructura interna de las palabras. El morfema es la unidad
minima con significado. Los morfemas facilitan el reconocimiento visual de las palabras, lo que
permite una mayor precision y fluidez en la lectura de palabras morfologicamente complejas
(Suérez-Coalla y Cuetos, 2013). Aunque son conocidas las estrategias lectoras letra por letra,
desde la via subléxica, para palabras poco conocidas o estrategias lexicales para palabras
conocidas (Coltheart et al., 2001), hay estudios que demuestran que los adultos se basan en
unidades mas grandes que la grafia (es decir los morfemas) para leer palabras morfoldégicamente
complejas, lo que facilita su lectura (Alvarez et al., 2001; Dominguez et al., 2000). Por otra
parte, se ha reportado que el peso de la morfologia, unidades mayores que el grafema, depende
del sistema ortografico. Asi se considera que, en ortografias opacas, como el inglés, se recurre en
mayor medida a unidades mayores. Carlisle y Stone (2005) encontraron que los nifios
angloparlantes hacian uso de la morfologia en la lectura de palabras, ya que leian palabras con
sufijos con mayor precision y rapidez que palabras sin sufijos. Esto sugiere que la lectura de
morfemas podria ser un paso intermedio entre la lectura basada en reglas de conversion grafema-
fonema y la lectura Iéxica.

Sin embargo, Suarez-Coalla y Cuetos (2013) también encontraron que los nifios con
dislexia se benefician de la morfologia, ya que tienen un mejor rendimiento ante estimulos
morfolégicamente complejos. Los resultados de sus investigaciones indican que dichos nifios son

capaces de desarrollar representaciones de unidades mayores que el grafema, sugiriendo que los



nifios hispanohablantes con dislexia utilizan la estructura morfoldgica para superar sus

dificultades en la recodificacion fonologica.

1.4.7. Complejidad silabica

La complejidad silabica es otra de las variables que ha mostrado tener efecto sobre el
reconocimiento visual de palabras. En el estudio de Defior y colegas (1996) se encontré que
cuanto mayor es el nimero de letras de una silaba, mayor es el nimero de errores de lectura
cometidos. Ademas, la frecuencia silabica en espafiol también es una variable a considerar, ya
que existe una fuerte relacion entre el nivel de dificultad de la estructura silabica y su nivel de
frecuencia en espafiol (Alvarez et al., 1992). Esto quiere decir que las estructuras silabicas mas
complejas son las menos frecuentes en espafiol. Por ejemplo, la mayoria de las silabas con la
estructura CCVC son las de frecuencia silabica mas baja (Defior et al., 1996).

Tras revisar las principales variables que influyen en el reconocimiento visual de las
palabras, es posible afirmar que se trata de un proceso complejo. Ademas, es oportuno tener en
cuenta que han surgido modelos y teorias que tratan de explicar la influencia de todas estas
variables. No obstante, estos modelos se han centrado en el analisis de palabras aisladas y aln
existen vacios en el estudio del reconocimiento de palabras, dentro del contexto de oraciones y

textos.
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1.5. Reconocimiento de palabras presentadas en diferentes contextos: listas de palabras,

oraciones, textos.

Los estudios sobre la lectura de palabras aisladas han permitido explicar el
reconocimiento visual de palabras y las diferentes estrategias usadas en funcién de las
caracteristicas de las palabras y del lector, dando lugar a diferentes modelos tedricos y

evolutivos. Sin embargo, leer implica, la mayoria de las veces, el procesamiento de maltiples



41

estimulos presentados de forma simultanea, de ahi el interés por estudiar el procesamiento de
palabras escritas en diferentes contextos, tales como listas de palabras no relacionadas, oraciones
0 textos.

De acuerdo con los modelos evolutivos de lectura, los nifios inician una lectura subléxica
o serial, letra a letra, pero poco a poco van formando representaciones ortograficas de las
palabras, lo cual les permiten realizar una lectura Iéxica. Sin embargo, no esta muy claro como se
procesan las palabras dentro de un contexto.

1.5.1. Reconocimiento palabras no relacionadas en el contexto de una lista

Presentar listas de palabras a los lectores es una tarea de la que se puede extraer
informacidn adicional a la que revela la lectura de palabras aisladas. Aunque la lectura de listas
de palabras podria asemejarse a la lectura de palabras individuales, también se parece a lectura
de oraciones y textos, al tratarse de multiples palabras sucesivas. Sin embargo, la presentacion de
palabras no relacionadas no implica la conexion semantica y sintactica, que existe entre las
palabras que aparecen en oraciones. Por tanto, la lectura fluida de listas de palabras no se trata de
una tarea de comprension de lectura, ya que no estan implicados procesos de orden superior,
presentes en la lectura de oraciones y de textos, con sus consiguientes efectos (Altani et al.,
2019). La presentacion de palabras en secuencias puede dar informacion sobre el procesamiento
simultaneo o paralelo de mas de un estimulo, sin la presencia del posible efecto facilitador de la
semantica y sintaxis de las oraciones, o del contenido de los textos. Asi pues, gracias a esta
metodologia se podria determinar si existe un procesamiento paralelo de varias palabras y si
dicho procesamiento paralelo depende de las caracteristicas del estimulo (frecuencia, entre otros)

y/o del lector.



42

Son pocos los estudios que abordan el reconocimiento de palabras no relacionadas en el
contexto de una lista. Sin embargo, Cattell (1886) fue de los primeros en dar luces sobre el
procesamiento de listas de palabras introduciendo la idea del “efecto de superioridad de la
oracion”, segun el cual las oraciones formadas por siete palabras podian recordarse
correctamente tras una Unica y breve exposicion, mientras que sélo podian recordarse de tres a
cuatro palabras si las secuencias de palabras no estaban relacionadas. Este hallazgo indica que el
lector puede procesar sin mayores dificultades una lista de tres o cuatro palabras que no tengan
una relacion sintactica ni semantica, si bien esta tarea implica otros procesos al margen de la
lectura.

Por otra parte, Protopapas y colegas (2013) usaron listas de palabras, dibujos de objetos y
digitos para examinar las interrelaciones cambiantes entre la lectura y la denominacién. A nifios
de segundo y sexto curso se les presentaron tanto tareas de denominacion rapida en modalidad
discreta (uno por uno) y seriada (listas de estimulos) como tareas de lectura de palabras en ambas
modalidades. Encontraron que la correlacién entre la lectura de palabras discretas y en serie fue
muy alta en segundo grado, pero s6lo moderada en sexto grado. La alta correlacion entre la
lectura de palabras aisladas y en listas en el segundo grado de primaria, sugiere que el
procesamiento de palabras en listas, en ese afio escolar, no es muy diferente del procesamiento
de una palabra a la vez. Este hallazgo es importante, ya que, en esos afos, los nifios aln tienen
escasas representaciones ortograficas. En cambio, en sexto grado la lectura de palabras en listas
se realiza presumiblemente mediante el pre-procesamiento simultaneo de maltiples palabras
individuales. Se propone que esta hazafa requiere un control endégeno de las cascadas

cognitivas. Eso explica que, en este curso escolar, al volverse cada vez mas eficientes en el
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procesamiento de palabras individuales, los lectores podrian estar procesando mas de un
estimulo proximo.

En otro estudio mas reciente, Protopapas y colegas (2018) partieron del supuesto de que
el procesamiento simultaneo de secuencias de elementos es un componente o marcador
importante de la fluidez lectora, de modo que el andlisis de la lectura de listas de palabras
permitiria establecer relaciones con las tareas de denominacion. Segun estos autores, la velocidad
en la lectura de palabras no es posible explicarla exclusivamente con la eficacia del
procesamiento palabras aisladas, sino que se requiere de habilidades complejas y propias de cada
lector, involucradas en la capacidad para procesar secuencias de palabras, que van més alla del
reconocimiento individual. Ademas, este procesamiento secuencial esta mediado por la
capacidad de previsibilidad de las palabras en los contextos en los que aparecen. Al considerar
que lectura de listas de palabras diverge de la lectura palabras aisladas, podria asemejarse a la
capacidad para denominar imagenes, letras y nimeros en serie. En este contexto, presentaron a
nifios de 1°, 3° y 5° curso tareas de lectura y de denominacion, tanto en modalidad multiple
(mdaltiples estimulos simultdneamente) como en modalidad discreta (estimulos aislados). Las
tareas de lectura incluyeron nombres de nimeros y palabras bisilabas de alta frecuencia,
emparejadas entre si con los cuatro nombres de nimeros, en frecuencia, nimero de grafemas y
fonemas y estructura silabica. Las tareas de denominacién incluyeron digitos, dibujos de objetos
y caras de dados. Como principal hallazgo, encontraron que en el lery 3er curso hay una
asociacion entre la lectura discreta y serial, lo que sugiere que los lectores principiantes procesan
las palabras de una en una. Sin embargo, a partir del tercer grado escolar, la correlacion con la
lectura de palabras discretas disminuye considerablemente, siendo muy distinto a la lectura que

se presenta en el quinto grado. Esto les permitié concluir que la lectura de palabras en serie se



44

puede procesar como una cadena de procesamiento en paralelo o en “cascada”, a pesar de que, en
teoria, se esperaria que la fluidez en la lectura de listas de palabras dependiese de la velocidad de
lectura de una sola palabra. Ademas, confirmaron que en la medida en que el lector va
automatizando la lectura, como pasa en los cursos superiores de educacion primaria, se logra
acceder de manera simultanea a las palabras contiguas. Una vez el lector logra procesar de
manera eficiente las palabras durante la lectura y ademas adquiere la capacidad para gestionar
habilmente multiples estimulos en una serie, lo cual es aplicable a la tarea de lectura de listas, le

permite ir mas alla del procesamiento de palabras aisladas.

1.5.2. Dislexiay lectura de listas de palabras

Como hemos podido comprobar, no son muchos los estudios que usan listas de palabras
en sus metodologias, y menos aun, los que las incluyen en estudios con nifios con dislexia
evolutiva. Los datos que ofrecen Zoccolotti y colaboradores (2013) representan un ejemplo de la
comparacion en el rendimiento de nifios con dislexia y los lectores normo-tipicos, en tareas de
lectura que implicaban palabras aisladas o listas de palabras.

En ese estudio de 2013, Zoccolotti y sus colaboradores realizaron tareas que consistian en
leer palabras aisladas o conjuntos de palabras, en nombrar colores y digitos aislados o maltiples
(tareas tipo RAN). Registraron los tiempos de articulacion de la lectura y de denominacion. Para
las listas de palabras y los estimulos multiples de denominacion, se recogieron los tiempos
totales de lectura de las listas de palabras y los de denominacion y se dividieron por el nimero de
estimulos de las matrices, para obtener una media del tiempo de lectura o de denominacion.
Encontraron que los lectores con desarrollo tipico presentaron una clara ventaja de los elementos
multiples sobre los aislados, tanto en las tareas tipo RAN, como en las de lectura. Los nifios con

dislexia mostraron una ventaja moderada para los estimulos maltiples en la denominacion de
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colores y digitos, pero presentaron el patron opuesto en la lectura, es decir una lentificacion y
errores en la lectura de listas, especialmente en el caso de la lectura de palabras largas. Esto
parece indicar que los nifios con dislexia cuentan con otras dificultades, al margen de su
problema central con la decodificacion de palabras, para procesar palabras en el contexto de una
lista.

A partir de los anteriores hallazgos y otros experimentos, Zoccolotti en 2015 realizé un
re-andlisis de datos para estudiar las caracteristicas de la lectura de nifios disléxicos, a partir
palabras aisladas y palabras en contexto (textos y listas de palabras). Este re-analisis pretendia
examinar si las deficiencias en la lectura de un texto o listas, por parte de los participantes con
dislexia, se debian a un déficit en la decodificacion de palabras o si también se podia hablar de
un déficit adicional en alguno de los componentes de la lectura (como la atencién visual, la
programacion del movimiento ocular y la pronunciacién, entre otros). En todos los experimentos
encontraron que los nifios con dislexia son mas lentos y presentaron una mayor variabilidad que
los lectores con desarrollo tipico en la lectura de textos y listas de palabras, asi como en el
tiempo de reaccion vocal (TR) en las palabras presentadas de forma aislada. Pero, lo que es de
mayor interés en este punto es que los nifios con dislexia presentan una mayor diferencia, con
respecto a los controles, en la lectura de listas de palabras o textos. Si bien, no existen
conclusiones claras acerca de la causa de esta mayor dificultad por parte de los nifios con dislexia
ante la lectura de multiples estimulos (efecto cascada de los problemas de decodificacion,
problema atencional, ...), es evidente la importancia de continuar explorando este aspecto que no

contemplan la mayoria de los modelos de lectura (Coltheart et al., 2001; Plaut et al., 1996).
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1.6. La importancia del contexto en el reconocimiento visual de palabras: el papel de la
sintaxis y la semantica

El reconocimiento visual de palabras implica diferencias marcadas por el contexto en el
gue se encuentran, aisladas o rodeadas de otras palabras, dentro de oraciones o textos. Al estudiar
dicho reconocimiento en un contexto oracional, nos encontramos ante la posible influencia de
unas palabras en otras, de la estructura sintactica y/o la congruencia seméantica. No obstante, son
muchos los factores que pueden influir en la posible interaccion de las palabras que aparecen
juntas: papel de la sintaxis, la semantica, la frecuencia y ambiguedad Iéxica, el orden de
presentacion de las palabras, etc.

Tal como se recoge en apartados anteriores, gracias a la practica, el lector va haciéndose
progresivamente mas experto en lectura y eso hace que al leer secuencias de palabras, podra
procesar parcialmente en paralelo mas de una palabra, dando lugar a una lectura mas rapida y
con menos errores (Protopapas et al., 2018). Este hallazgo lleva a plantearse el papel del contexto
oracional en el reconocimiento de palabras y las variables determinantes. Asi pues, l0s
investigadores han tratado de explicar el procesamiento de las palabras dentro de una oracion, la
influencia de procesos superiores (sintactico o semantico) en el procesamiento de las palabras y
la posible influencia de variables linguisticas y/o individuales, como el nivel lector.

1.6.1. Caracteristicas de la oracion: sintaxis y semantica

Una oracion es un conjunto de palabras organizadas de acuerdo con unas reglas (sintaxis),
que transmiten un significado (semantica). Las oraciones poseen una estructura gramatical que
establece el orden de las palabras para que la oracién tenga sentido, de acuerdo con las reglas de
una lengua determinada. Asi pues, la gramatica es la encargada de instaurar restricciones o reglas

que establecen el orden de los elementos dentro de la oracion.
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Por otra parte, el procesamiento de las oraciones escritas supone la realizacion de una
serie de procesos cognitivos de orden superior, que van mas alla del reconocimiento visual de
palabras (Dirix et al., 2019), si bien la automatizacion de la lectura permitira la liberacion de
recursos cognitivos para realizar el procesamiento sintactico y semantico requeridos para
comprender oraciones y textos (Becker, 1980; Bentin et al., 1990; Cutter et al., 2020; Funke y
Sieger, 2012; Kamide et al., 2003; Martin-Chang y Levesque, 2015; Pagan et al., 2020;
Schvaneveldt et al., 1977; Van Petten y Kutas, 1991).

Respecto a las restricciones o reglas gramaticales, estas nos permiten anticipar o predecir
en alguna medida las palabras que vienen a continuacion en la lectura de oraciones, es decir, las
oraciones tienen marcadores gramaticales, que nos indican los elementos de la oracién
esperados. Por ejemplo, cuando se lee una oracion como “Maria prepara huevos fritos”, el lector
va reconociendo cada palabra y tras el sujeto de la oracion (“Maria”), se espera un verbo (ej.:
“prepara”) y finalmente debera aparecer el objeto de la oracion (ej.: “huevos fritos). Con este
ejemplo se pone de manifiesto que el orden de las palabras es importante y necesario para llegar
al significado, influyendo a su vez en el éxito lector. Por eso, si las restricciones gramaticales se
violan, por ejemplo “Maria huevos fritos prepara”, el lector tendra dificultades para extraer el
significado, y tratara de utilizar recursos cognitivos adicionales para intentar relacionar las
palabras y obtener un significado plausible.

Junto a la sintaxis esta la semantica, el significado que nos transmite la oracién. Este
significado se construye a partir de los significados de las diferentes palabras, asi como de la
relacion entre ellas, gracias a la gramatica. En este sentido, podemos tener oraciones correctas
sintdcticamente, pero con incongruencias semanticas, por ¢j.: “El nifio bebe la pizza”, lo cual

supondra un coste cognitivo para el lector. Asi pues, sintaxis y semantica generan expectativas
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atiles o hipotesis, a partir de pistas disponibles, sobre los elementos de la oracion (Ryan y
Semmel, 1969). Es justamente la redundancia contextual, la union de restricciones sintacticas y
semanticas, lo que permite al lector optimizar el reconocimiento de la palabra, tras generar

hipétesis sobre lo que viene en la oracién (Smith, 2012).

1.6.2. Evidencias de la sintaxis y semantica en el reconocimiento visual de palabras

Con el objeto de estudiar el papel de la sintaxis y la seméantica en el reconocimiento
visual de palabras, se han llevado a cabo diversos estudios utilizando diferentes técnicas. Ya en
los afos 60, Goodman sugiere que la lectura es un “psycholinguistic guessing game” (Goodman,
1965; 1970), indicando que la “adivinacion” a partir del contexto tiene su peso en el proceso
lector; de ahi la importancia de la habilidad del lector para predecir, a partir de las estructuras
sintacticas y/o del contenido semantico. Esta hipdtesis se apoya en dos ideas fundamentales. Por
una parte, sefiala cdmo algunos errores que aparecen en la lectura de oraciones conservan el
significado de esta, a pesar de una lectura incorrecta de la palabra. Por ejemplo, cuando el nifio
sustituye la palabra “momento” por la palabra “minuto”, al leer la oracion “espera un minuto”,
este error da cuenta de la imprecision del lector durante la lectura, pero puede considerarse como
un acierto en la capacidad para conservar el significado mismo de la oracién. Por otro lado,
explica como el contexto activa ciertas palabras, en tanto que los nifios pueden leer palabras en
contexto que son incapaces de leer de forma aislada. Goodman (1965) llega a esta conclusion en
su estudio con nifios, entre 6 y 8 afios, los cuales fueron capaces de leer una gran proporcién de
palabras incluidas en textos, pero que no podian ser leidas correctamente cuando se presentaban
en una lista. A este estudio le han surgido numerosas criticas, ya que no se consideraron los
efectos del aprendizaje por exposicion repetida a las palabras, ni el orden de las tareas (palabras

aisladas vs texto). Ademas, tampoco tuvieron en cuenta variables linguisticas de las palabras,
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como la frecuencia o la longitud de estas. No obstante, el estudio de Goodman ha sido de suma
importancia para destacar el papel del contexto durante la lectura.

Por otra parte, la velocidad de la lectura también parece reflejar el efecto del contexto.
Varios autores apoyan la idea de que las palabras dentro de un contexto (oraciones o textos) se
leen mas rapido que las mismas fuera del contexto (Biemiller, 1970; Kutas y Hillyard, 1980;
Stanovich, 1980; Van Petten y Kutas, 1991). En los estudios sobre velocidad lectora, donde se
calcula el numero de palabras leidas correctamente por minuto, se concluye que la velocidad
lectora depende de la habilidad lectora, asi como de los beneficios del contexto. Es decir, el
contexto acelera el reconocimiento de las palabras, pero su uso depende de la eficiencia con la
que el lector decodifica la informacion (Jenkins et al., 2003b).

Con objeto de estudiar los efectos del contexto, Potter (1998) cre6 la técnica Rapid Visual
Serial Presentation (RVSP). Esta técnica permite controlar el tiempo de lecturay la
visualizacion de estimulos presentados en una secuencia. Se le presenta al lector una oracion
para que informe sobre alguna palabra concreta (objetivo), la cual tendra una caracteristica que la
diferencia de las demas en la secuencia. Potter y colaboradores afirman que el lector experto
cuenta con mecanismos cognitivos potentes, que actuan de manera rapida, utilizando el contexto
y la frecuencia de las palabras para identificar estimulos, pudiendo diferenciar palabras de no-
palabras o pseudopalabras (Potter et al., 1993).

En esta misma linea y con ayuda de medidas electrofisioldgicas, se ha estudiado el efecto
de superioridad de la oracién, que indica que las palabras dentro de una oracion se procesan de
manera mas rapida que cuando esas mismas palabras se presentan de manera desordenada. Wen
y colaboradores (2019) interpretaron el efecto de superioridad de la oracion como un reflejo del

procesamiento interactivo que opera entre las identidades de las palabras y las estructuras a nivel
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de la oracion, es decir entre procesos de diferentes niveles. Para esto presentaron a jovenes
universitarios secuencias de cuatro palabras, unas conservando un orden gramatical (ej.: “L0S
gusanos estan lejos”) y otras desordenadas (ej.: “los estan lejos gusanos™). En la version
desordenada de cada secuencia, todas las palabras menos la palabra objetivo, cambiaron de
posicion, de modo que las secuencias desordenadas eran sintacticamente incorrectas. Los
participantes fueron asignados de manera aleatoria a las diferentes condiciones. Se comparo la
probabilidad de una identificacion correcta de la misma palabra objetivo en la misma posicién en
los dos contextos. Para determinar la existencia de activacion interactiva de las palabras se
esperaba encontrar el componente N400, el cual refleja la representacion de las identidades
sintacticas y semanticas de las palabras en las oraciones. Efectivamente, encontraron el
componente N400 por lo que consideraron que existe una activacion que se iniciaba alrededor de
270 ms después del inicio de la oracién. Con esa evidencia sobre cambios tan rapidos y
altamente automatizados en el procesamiento linguistico no es posible predecir la palabra que
sigue por medio de una adivinacion sofisticada, tal como lo suponia Goodman (1970). Por lo
tanto, estos hallazgos aportan evidencias sobre la activacién interactiva y en paralelo de las
palabras en el contexto de una oracion.

También mediante potenciales relacionados con eventos, Lee et al. (2012) investigaron
cdémo y cuadndo influyen el contexto y la frecuencia léxica en el reconocimiento de palabras. Para
esto, primero determinaron la probabilidad de cloze en las palabras que usaron en las oraciones.
La probabilidad de cloze surge del porcentaje de personas que completan una oracién con una
palabra en particular (Taylor, 1953). Tras determinar palabras con alta y baja probabilidad de
cloze, de éstas se identificaron las de baja y alta frecuencia léxica. Con estas palabras se

construyeron las oraciones que incluian las palabras con alta probabilidad de cloze de baja y alta
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frecuencia y otras con baja probabilidad de cloze con alta y baja frecuencia Iéxica. Analizaron los
componentes electrofisiologicos N1y P200, que corresponden a indicadores de la sefial visual
asociada con etapas tempranas del reconocimiento de palabras y su decodificacion perceptiva.
También analizaron el componente N400 cuya amplitud es sensible a la expectativa de una
palabra en un contexto semantico. Encontraron efecto predictibilidad en palabras de alta
frecuencia segun el componente N1; efecto en el componente P200, que presentd una carga
positiva menor comparado con palabras de alta predictibilidad, y finalmente, las palabras de baja
predictibilidad provocaron un N400 mayor que las de alta predictibilidad, si bien este efecto no
interactud con la frecuencia. Estos resultados apoyan la postura interactiva que predice la
influencia inmediata y mutua en varios niveles del procesamiento Iéxico en la lectura de
oraciones. Lee et al. (2012) sugieren que la informacion contextual durante las fases tempranas
del procesamiento visual facilita tanto el procesamiento perceptivo, como el ortografico de

palabras y en otras fases posteriores se da la integracion semantica.

1.6.3. Reconocimiento de palabras escritas en oraciones y dislexia

Los lectores con dislexia presentan dificultades en el reconocimiento de palabras, lo que
conlleva escasa precision y velocidad lectora (Snowling y Hulme, 2021). Esta dificultad podria
persistir en la lectura de oraciones, con un rendimiento lector lejos de lo esperado, segun su edad
y nivel de escolaridad. Sin embargo, no existen datos concluyentes en los estudios sobre la
lectura de oraciones en estos nifios, si bien la mayoria considera que el contexto favorece el
reconocimiento visual de palabras.

Por un lado, se podria pensar que las dificultades de decodificacion y reconocimiento
visual de las palabras escritas podrian impedir la activacion paralela de otros procesos de nivel

superior, frenando la interaccion y el efecto facilitador en el reconocimiento de palabras. En
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estos lectores la lectura seguiria un procesamiento de abajo a arriba (Bottom-up), decodificando

las letras y palabras una a una. Segun esta postura, los lectores con dificultades no harian uso de
las pistas que les ofrece el contexto para leer las palabras de las oraciones, ya que, al realizar una
decodificacion lenta e inexacta, no podrian hacer uso de este.

Sin embargo, la mayoria de los estudios sobre el tema mantienen que el contexto,
sintactico y/o seméantico, podrian suplir las carencias a nivel lector que manifiestan las personas
con dislexia (Nation y Snowling, 1998; Nicholson et al., 1988; Perfetti y Hogaboam, 1975;
Stanovich, 1980; Stanovich y Stanovich, 1995; Stanovich et al., 1981). Segun estos autores, la
informacion semantica del contexto ayudaria a compensar la lentitud del procesamiento de las
palabras, ya que el contexto proporciona informacion conceptual que facilitaria el
reconocimiento de las palabras, si bien en algunos casos podrian darse errores de adivinacion.

Asi, en palabras de Andrews (2012):

Los lectores que no consiguen desarrollar representaciones léxicas precisas
deben confiar mas en el contexto para identificar las palabras. Esta prediccion se
confirma con la evidencia de que la lectura y el deletreo por encima de la media
se asocia con una menor dependencia del contexto en tareas que requieren un
procesamiento rapido de las oraciones. Los lectores que no consiguen desarrollar
representaciones léxicas precisas deben confiar mas en el contexto para

identificar las palabras. (pag, 169)

Para explicar el beneficio que ofrece el contexto a los nifios con dificultades lectoras,
Stanovich (1980) habla de un proceso compensatorio, que se activaria ante los fallos en la
decodificacion. Asi pues, el sistema lector se apoyaria en otras fuentes de conocimiento como el

contexto con sus caracteristicas semanticas, sintacticas o de otra indole. El modelo interactivo
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compensatorio postulado por Stanovich (1980) mantiene que la dependencia del contexto
disminuye a medida que aumenta la velocidad en el proceso de codificacién. Cuando el acceso al
Iéxico requiere mas esfuerzo, como les pasa a los nifios con dislexia, ya sea por problemas en el
procesamiento o porque las palabras son desconocidas, sera mas necesaria la informacion
contextual para ayudar al reconocimiento de las palabras y asi poder compensar una
decodificacion deficiente.

Uno de los estudios clasicos sobre la facilitacion contextual, comparando la precision y la
velocidad de la lectura de palabras aisladas y en el contexto de una oracion, en nifios con dislexia
es el de Nation y Snowling (1998). En su estudio abordaron la facilitacién contextual que ofrece
el discurso en una muestra de nifios, y relacionaron el uso del contexto con las habilidades de
decodificacion y de comprension lectora. Por otra parte, indagaron las diferencias individuales en
el uso del contexto de las frases presentadas oralmente, comparando el grado en que los nifios
dislexicos, los que no comprenden bien y los nifios con habilidades medias de decodificacion y
comprension utilizan dichos contextos para facilitar el reconocimiento de las palabras. Partiendo
de tres grupos de nifios: con dislexia, con dificultades en la comprension del lenguaje, y normo
lectores, predicen que los nifios con dislexia se podrian beneficiar mas del contexto, ya que
tienen dificultades en la decodificacion de palabras, pero una comprensién adecuada del
lenguaje. En cambio, los nifios con dificultades de comprension se beneficiarian menos del
contexto, como consecuencia de sus escasas habilidades verbales y semanticas. Las tareas que
evaluaban el contexto fueron disefiadas para que los participantes escucharan el fragmento de la
oracion y terminaran leyendo la palabra objetivo en una pantalla. Este método les permitio
aplicar a una muestra de nifios con habilidades de lectura variadas, ya que les preocupaba que los

lectores con dislexia tuvieran dificultades para leer el contexto y anticiparon que la cantidad de



54

tiempo necesaria para leer el contexto variaria considerablemente. Con esta forma de
presentacion oral del contexto, evitaban la probabilidad de que las diferencias de tiempo
pudieran contribuir de forma descontrolada a la cantidad de recursos atencionales que cada nifio
dedicaria a la tarea y en especial a la lectura de la palabra objetivo. Los resultados encontrados
sugieren que existe una relacion entre el dominio de las habilidades de procesamiento verbal-
semantico y el uso del contexto a nivel de discurso para facilitar el reconocimiento de palabras.
En sintesis, los nifios con dislexia revelaron una mayor facilitacién contextual tanto en términos
de tiempos de reaccion (TR) como de precision. Aunque los nifios normo lectores presentaron
una mayor facilitacion contextual que los nifios con bajo nivel de comprension, los dos grupos no
se diferenciaron en los TRs. Como ya se ha dicho, las dificultades en la decodificacion de
palabras, que presentan los nifios con dislexia, los sitda en una situacion en la que sélo pueden
decodificar parcialmente una palabra impresa, por lo tanto, la sensibilidad al contexto exhibida
en este estudio por parte estos nifios puede ser un recurso importante para su lectura.

Por otra parte, el estudio Ben-Dror y colegas (1991), llevado a cabo con jovenes
universitarios con dislexia, trato de estudiar la capacidad para utilizar el contexto en el
reconocimiento de palabras. Para esto, se compararon tres grupos: un grupo de jovenes
universitarios con dislexia, uno de jovenes de la misma edad sin dislexia y un grupo emparejado
en nivel lector con el grupo de dislexia. Se tuvieron en cuenta la precision y el tiempo de
reaccion en la lectura de palabras regulares, irregulares y no palabras, asi como el efecto del
contexto, congruente vs incongruente, en la identificacion de palabras. La presentacion de las
oraciones consistié en dos momentos: un marco contextual (frase) seguido de una palabra
objetivo. Los sujetos pulsaban un bot6n para iniciar cada oracién, la leian en silencio y cuando

terminaban de leerla pulsaban un botdn y aparecia la palabra objetivo que debian leer lo mas
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rapido posible. Se consideré como facilitacion la diferencia (en el tiempo de reaccién o en la tasa
de error) entre las condiciones de contexto neutro y congruente. Mientras que la inhibicién era la
diferencia (en el tiempo de reaccion o en la tasa de error) entre las condiciones de contexto
incongruente y neutro. El grupo de universitarios con dislexia presentd mayores latencias, que el
resto de los participantes, en el reconocimiento de palabras en todas las tareas. Respecto al uso
del contexto encontraron que los jovenes con dislexia utilizaron en un grado ligeramente mayor
el contexto que los del grupo de la misma edad cronoldgica, aungue aclaran que esto se debe a
que el acceso léxico puede ser mas lento y por lo tanto los factores contextuales tengan mas
tiempo para operar en el proceso de reconocimiento de palabras. También refieren que el grupo
de jovenes con dislexia fue méas habil en la utilizacion del contexto que el grupo con el mismo
nivel lector, debido a un conocimiento pragmatico mayor o a habilidades cognitivas superiores.
Ademas, este estudio pone de relieve un asunto problematico sobre el tipo de procesamiento que
impera en los universitarios con dislexia. Declaran que si estos se basaran principalmente en
informacion de arriba hacia abajo cuando el acceso léxico se vuelve dificil, se esperaria que
cometieran muchos errores en la condicion incongruente ya que se prioriza el significado de la
oracion y no la codificacion de la palabra. Sin embargo, no cometieron mas errores en la
condicion incongruente que en la condicion neutral, lo cual revela que posiblemente la fuente
principal de informacion era de abajo hacia arriba para estos sujetos, incluso cuando la
identificacion de palabras era relativamente dificil. Este problematico hallazgo pone en evidencia
que el procesamiento de palabras en oraciones, para jovenes con dislexia, puede realizarse no de
una sola manera, sino que podria ser algo dinamico. Es decir, no siempre el sistema de
reconocimiento de palabras prioriza un tipo de procesamiento de informacion sobre otro (ya sea

de arriba hacia abajo o de abajo hacia arriba) sino que el lector puede transitar por uno u otro en
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funcion de dos aspectos. Por una parte, el lector puede hacer uso de los mecanismos interactivos
compensatorios propuestos por Stanovich, que plantean que el déficit en un proceso de nivel
inferior conduce a una mayor dependencia de las fuentes de conocimiento de nivel superior. En
palabras del autor “cuando el reconocimiento de las palabras es lento, el proceso de expectativa
de alto nivel tiene tiempo para operar y, por tanto, proporciona una facilitacion adicional debido
a la informacion contextual” (Ben-Dror et al., 1991, p. 486). El otro aspecto por considerar esta
determinado por la experiencia lectora de la persona con dislexia, ya que en el caso especifico de
este estudio se trata de jovenes con dislexia que llevan bastante tiempo expuestos a la lectura 'y
que, en comparacion con los nifios emparejados en nivel lector, alin no cuentan con esa
experiencia lectora, por lo tanto, a los jovenes con dislexia les permite acceder a cierta
informacion de la oracién. En ese caso, el contexto es facilitador, a pesar de que el

procesamiento venga de abajo hacia arriba.

1.6.4. Estudios con técnicas de imagen cerebral

Diferentes estudios han utilizado determinadas técnicas de imagen cerebral para abordar
el procesamiento de oraciones en personas con dislexia, si bien en algunos casos no se centran en
los efectos del contexto en la lectura. De estos, dos estudios Ilaman la atencién pues investigan
los procesos cerebrales implicados en nifios con dislexia durante la lectura de oraciones,
centrdndose en el procesamiento seméantico (Schulz et al., 2008) y el otro se enfoca en
determinar las regiones cerebrales que se activan durante la comprension lectora de oraciones,
contrastando con la activacion de la lectura de palabras aisladas (Rimrodt et al., 2009). Lo mas
destacado del primer estudio es que los nifios con dislexia mostraron una menor diferencia en la
activacion cerebral entre las oraciones con terminaciones semanticamente incongruentes y las

congruentes en la region parietal inferior que los controles. Este hallazgo podria indicar que, en
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los nifios con dislexia, el contexto semantico de las oraciones no facilita el reconocimiento de las
palabras. Ademas, también coincide con que en las medidas conductuales los nifios con dislexia
mostraron un aumento similar de los errores y del tiempo de reaccién, en comparacion con los
controles, para oraciones congruentes e incongruentes.

En el segundo estudio encontraron diferencias en la lectura de oraciones en nifios (9-14
afios) con dislexia y sin dislexia. En general, en los nifios con dificultades se evidenciaron
patrones de activacion mucho mas difusos que los presentados por los nifios del grupo control.
Estos nifios necesitaron un mayor esfuerzo de procesamiento para comprender las oraciones, lo
que parecia verse reflejado en la congregacion de mas regiones cerebrales asociadas con la
atencion y con regiones linguisticas que se han asociado con las redes semanticas y sintacticas
que los nifios del grupo control (Rimrodt et al., 2009).

1.7. Reconocimiento de palabras inmersas en textos

En los apartados anteriores se hizo referencia al reconocimiento de palabras en funcion
del modo de presentacién, asi como de las caracteristicas propias de las palabras y del lector. Por
lo que respecta a la lectura de palabras inmersas en un texto, son muchas las variables que
pueden estar determinando dicha lectura o reconocimiento, dada la complejidad de la tarea.

Los estudios sobre el procesamiento palabras en textos ponen de relieve la disparidad de
enfoques, objetivos, implicaciones metodologicas, que existen a la hora de abordar este tema:
formacion de representaciones ortograficas a partir de textos (Cunningham, 2006; Share, 1995);
importancia de la complejidad del texto (Young y Bowers, 1995); tipo de palabras incluidas en
los textos (Hiebert y Fisher, 2007); peso de la informacion gréafica o contextual (Simonsy Leu Jr,

1987), influencia de las restricciones sintacticas y semanticas (Willows y Ryan, 1981), por citar
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algunos aspectos. A continuacion, se abordaran estas dimensiones con el fin de extraer elementos

relevantes en este campo.

1.7.1. Hipotesis de autoaprendizaje (selfteaching) y formacidn de representaciones
ortogréficas en textos

Segun esta hipotesis, los lectores adquieren, de forma incidental, la representacion
ortografica de las palabras durante la lectura (Share, 1995, 2004). La hipotesis del
autoaprendizaje trata de explicar la formacidn de representacion ortogréaficas, gracias a la
decodificacion repetida y exitosa de las palabras, las cuales se van encontrando en diferentes
contextos. En esta linea, Cunningham (2006) trato de estudiar la formacion de representaciones
ortograficas a partir de la lectura de textos. Para esto utilizd ocho textos cortos (expositivos y
narrativos). La mitad de los textos contenian palabras homofonas reales y la otra mitad contenian
pseudohomofonos. Los nifios fueron expuestos seis veces a la palabra objetivo de cada historia,
creando posteriormente una segunda version de cada texto, en la que se sustituye la palabra
objetivo por un pseudohomafono (por ejemplo, chooze por chews). Ademas, con el fin de
eliminar el apoyo contextual del que normalmente disponen los nifios para decodificar las
palabras dentro de un texto con sentido, la mitad de la muestra leyo el cuento como un texto
cohesionado, y la otra mitad leyo el mismo pasaje con las palabras revueltas al azar. Tras la
lectura de textos, realizaron tareas de comprension, asi como tareas de escritura al dictado. Los
resultados indicaron que los nifios de primer curso lograron el aprendizaje ortogréafico tres dias
después de haber sido expuestos a nuevas palabras en inglés incluidas en un texto ya que
lograban escribir y elegir palabras que habian leido antes. También se encontr6 que fueron
capaces de identificar las palabras objetivo con mayor precision que las palabras homdéfonas.

Ante la manipulacion del contexto, se encontraron diferencias significativas en la precision
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lectora, lo cual indica que el contexto facilitd la precisién en la lectura de palabras nuevas. Segun
esto, se puede concluir que los nifios pueden formar representaciones ortograficas a partir de la
lectura de textos, posiblemente debido a que el contexto facilita la precision lectora, necesaria

para el desarrollo de dichas representaciones.

1.7.2. Fluidez lectoray complejidad del texto.

La fluidez lectora implica exactitud, velocidad y entonacion, aspectos que se consiguen
con la experiencia lectora. Sin embargo, también hay que decir que la fluidez lectora, no s6lo
depende del lector, sino también de las caracteristicas del texto. Young y Bowers (1995)
estudiaron la relacion entre habilidades lectoras, procesamiento de textos, conocimiento
sintactico y la velocidad de denominacion de digitos en nifios de 5° grado de escuela primaria.
Segun estos autores, la fluidez y la comprension son indicadores de la capacidad del nifio para
organizar las palabras de los textos en oraciones significativas. Los nifios de este estudio
realizaron tareas de reconocimiento de palabras aisladas y textos de complejidad creciente.
Ademas, realizaron tareas de denominacion rapida de digitos y andlisis sintactico de oraciones.
Esta Ultima tarea les permiti6 indagar sobre el conocimiento de las oraciones, representado en la
capacidad de identificar los limites de las oraciones (parsing) durante la lectura silenciosa. Para
ello, los participantes debian colocar una marca en el lugar en el que corresponderia hacer una
pausa en lectura en voz alta. Los resultados indicaron que los lectores poco competentes no
parecian aplicar sus conocimientos de las oraciones a la lectura, independientemente de la
dificultad del texto. Esto se evidencio ya que, a medida que su velocidad lectora y precision
disminuian con el aumento de la dificultad del texto, su expresividad en la lectura oral también
disminuia. Por su parte, los lectores con nivel intermedio en lectura si fueron capaces de leer con

la fluidez y expresividad adecuadas, incluso cuando la dificultad del texto implicaba disminucion
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en velocidad y precision. Esto parece indicar que los lectores aplicaban su conocimiento
sintactico cuando era necesario.

El nivel de dificultad de los textos y del tipo de palabras decodificadas durante la lectura,
es un tema de interés para los investigadores, ya que los nifios se enfrentan a una gran cantidad
de textos con distintos niveles de complejidad sintactica y semantica, y con un considerable
numero de palabras nuevas.

Respecto a las variables que implican la complejidad de los textos, Hiebert y Fisher
(2007) buscaron validar un indice que permita determinar el nivel, la dificultad o la accesibilidad
de los textos. El indice que crearon estos autores lo Ilamaron Factor de Palabras Criticas (FPC)
y esta basado en las exigencias del reconocimiento de palabras en los textos. Se trata de una
medida de la dificultad del texto disefiada especificamente para los lectores en momentos
iniciales del aprendizaje lector. EI FPC indica el nimero promedio de palabras dificiles o criticas
(no presentes en los curriculos de los nifios) por cada cien palabras del texto. Para ello crearon
cuatro textos, a partir de libros infantiles, con dos niveles distintos de FPC: dos de bajo FPCy
dos de alto FPC. A partir de los textos recogieron la velocidad (palabras por minuto), la precisién
lectora y la comprension de los textos. Los resultados de este estudio indicaron que no hubo
diferencias en la velocidad de la lectura entre los textos con el mismo FPC, pero si en la
comparacion entre los de bajo y alto FPC. También encontraron diferencias en precision y
comprension, pero las diferencias mayores se dieron en velocidad y precision. Como hallazgo
adicional, se encontro que las palabras cuyo modelo estadistico predecia como dificiles eran
efectivamente dificiles, y las que predecia como faciles eran faciles. En sintesis, los autores
concluyeron que el FPC es indice valido para determinar el nivel de complejidad de los textos y

de las palabras que contiene. Ademas, les permiti6 determinar que cuanto mayor sea el nimero
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de palabras con FPC alto en los textos, mayores seran las exigencias de procesamiento cognitivo
para los lectores que inician su aprendizaje lector. Finalmente afirmaron que a medida que
aumentan las exigencias del procesamiento, es probable que disminuyan la velocidad y la

precision en el reconocimiento de palabras, afectando por lo tanto la comprension.

1.7.3. Papel del contexto en la lectura de textos

Si bien las habilidades lectoras (exactitud y velocidad), asi como las caracteristicas del
texto (tipo de palabras, complejidad sintactica) son determinantes en el procesamiento lector, hay
otras variables que pueden determinar dicho procesamiento. Asi pues, Simons y Leu Jr (1987)
abordaron el uso de la informacion contextual y grafica, por parte de lectores de segundo, cuarto
y sexto grado. Es decir, su objetivo era investigar el papel del contexto en nifios, en funcién del
curso escolar. Seleccionaron cuatro cuentos, en los cuales sustituyeron algunas palabras por
palabras anémalas, como elementos disruptivos en el contexto. Se incluyeron oraciones, cuya
palabra final era objeto de estudio, la cual vulneraba el contexto (p.ej. It was a nice fishing pond)
de diferente modo: alteracion léxica (p.gj. It was a nice fishing tafe.), siendo “tafe” una no
palabra; disrupcion semantica (p.ej. It was a nice fishing baby.); disrupcion sintactica (p.ej. It
was a nice fishing ponds). Las respuestas fueron codificadas de dos modos diferentes. En primer
lugar, indicaron si los sujetos mantenian el uso de la informacion gréafica de las palabras a
expensas del contexto o si emiten una respuesta contextual diferente al texto impreso. Por lo
tanto, calificaron las respuestas de los nifios segun los siguientes criterios: respuesta esperada,
respuesta esperada afin al contexto y respuestas esperadas ortograficamente. El segundo sistema
de codificacién tuvo en cuenta cuatro categorias: uso del contexto, uso grafico, ambos y otros.
Encontraron que, para las palabras disruptivas presentadas por el experimentador, los nifios

parecian utilizar mas la informacion grafica que la contextual. Este patron de respuestas
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priorizando la informacion gréafica se mantuvo en los tres grados escolares y se corroboré con los
dos sistemas de codificacion utilizados. Concluyeron que el uso del contexto se asocio
negativamente con el desarrollo, aunque esta relacion no alcanzo los niveles esperados de
significacion estadistica. Los autores infieren que no hubo diferencias significativas en cuanto al
desarrollo, dado que todos los estudiantes eran lectores competentes y que no participaron
estudiantes por debajo del nivel de segundo grado. Ademas, todos los estudiantes leian de
acuerdo con lo esperado a su curso escolar o por encima de él. También refieren que los aspectos
sintacticos de la informacidn contextual parecen ser mas importantes para los lectores durante el
reconocimiento de palabras que los aspectos Iéxicos o0 seménticos. Los lectores completaron la
informacidn sintactica que faltaba con més frecuencia en las ubicaciones de las palabras objetivo
para producir la palabra original del texto. Esta pauta se repitié en todos los cursos, ya que las
alteraciones sintacticas estaban ortograficamente mas cerca de la palabra del texto original que
los otros tipos de alteraciones.

1.7.4. Restricciones sintacticas y semanticas en textos

El contexto parece tener su papel en el reconocimiento de palabras, algo demostrado en
muchos estudios a nivel de oracion. En este sentido, Willows y Ryan (1981) estudiaron el papel
de las restricciones sintacticas y semanticas del texto en la conducta de lectores habiles y menos
hébiles de cuarto, quinto y sexto de educacion primaria. Su objetivo principal era investigar los
errores de lectura que cometen lectores con diferente grado de habilidad lectora. Se centraron en
el uso que los nifios hacen de la informacion sintactica y seméantica durante la lectura de textos.
En este estudio participaron doscientos setenta nifios de cuarto, quinto y sexto grado. Se
seleccionaron tres textos distintos, extraidos de libros de primer y segundo grado, con

vocabulario y escasa complejidad linguistica, pero suficientemente desafiantes. El estudio se
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apoyo en el paradigma de cloze, eliminando, en determinadas oraciones, una palabra muy
condicionada por la gramatica y el contexto, que los nifios tenian que completar. Encontraron un
efecto curso, ya que los alumnos de cuarto curso dejaron mas respuestas en blanco que los
alumnos de quinto y de sexto. Ademas, se presentaron mas respuestas en blanco en los lectores
menos habiles que en los habiles. Ambos grupos de lectores, habiles y menos habiles, usaron la
informacion gramatical y contextual en las dos tareas, sin embargo, se presentaron diferencias
significativas entre ellos. Fueron los primeros quienes hicieron un uso proporcionalmente mayor
de la informacion sintéctica y semantica en todas las tareas. Este estudio pone de relieve la
activacion de procesos superiores (sintacticos y semanticos) durante la lectura en nifios con
diferente nivel lector, sin embargo, no podemos constatar si esa activacion implica una lectura
con menor numero de errores y mayor velocidad.

1.7.5. Lectura de textos en nifios con dislexia

Aungue la mayor cantidad de estudios sobre dislexia se centra en el analisis de las
palabras aisladas, el estudio de la lectura de textos es un campo de investigacion de gran interés,
por su validez ecoldgica (Katzir et al., 2008; Meisinger et al., 2021; Zoccolotti et al., 2014). En
este sentido, son de gran relevancia los estudios que tratan de estudiar el procesamiento de texto
desde diferentes teorias 0 modelos: teoria del autoaprendizaje (Share y Shalev, 2004), modelo de
doble ruta de (Coltheart et al., 2001), papel de informacion grafica versus informacion semantica
/sintactica (Allington y Strange, 1977).

Allington y Strange (1977) parten de las hipotesis de que los lectores con dificultades
utilizan mejor la informacion semantica/sintactica que los lectores competentes, con menor
apoyo en la informacion grafica (reconocimiento de las letras). Para poner a prueba estas

hipotesis, crearon textos (200 palabras aproximadamente) en los que incluyeron alteraciones en
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un 5% de palabras, que consistian en el cambio de una letra, dando lugar a otra palabra real (por
ejemplo, A green frog came hopping oven the snow (over). En lo que concierne a los tiempos de
lectura, los malos lectores tardaron mas tiempo que los buenos lectores en leer cada texto,
necesitando aproximadamente el doble de tiempo para dicha tarea. Cabe resaltar que, segun los
autores, este incremento de tiempo no se atribuye a las largas pausas durante la lectura, sino a la
lectura palabra por palabra, caracteristica predominante en los malos lectores. Ademas,
encontraron que los dos grupos ignoraron algunas veces las restricciones semanticas y sintacticas
y respondieron basandose en la informacion grafica. Aunque las diferencias entre los grupos, en
cuanto a la lectura de los textos, permiten inferir que los buenos lectores tenian mas
probabilidades de atender a la informacion grafica que los malos lectores. Los resultados también
indicaron que los buenos lectores cometieron menos errores en la identificacion general de
palabras y las respuestas de los malos lectores a las palabras alteradas parecian estar menos
vinculadas a las sefiales graficas que las de los buenos lectores; por lo tanto, el contexto
semantico y sintactico ejercidé un papel preponderante en la lectura de estos casos. Allington y
Strange (1977) destacaron una compleja interaccion de las fuentes de informacién, a partir de
una diferencia importante entre los buenos y los malos lectores. Concluyen que en los buenos
lectores es la eficacia del uso de las fuentes de informacion (gréfica, ortogréfica, semantica,
sintactica) de forma integrada la que caracteriza el proceso lector.

Por otra parte, siguiendo la teoria del autoaprendizaje o selfteaching, se ha estudiado la
formacion de representaciones ortograficas de palabras incluidas en textos (Share y Shalev,
2004; Suérez-Coalla, Avdyli, et al., 2014; Suarez-Coalla, Ramos, et al., 2014). En el estudio de
Share y Shalev (2004) participaron 4 grupos (con dislexia, con dificultades lectoras, con bajo

nivel intelectual y con desarrollo tipico). Cada nifio leyé en voz alta un total de 10 textos cortos,
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5 por cada sesion. En 5 textos las palabras nuevas aparecian 2 veces, mientras que, en los otros,
aparecian 6 veces. Los lectores con dislexia tuvieron un alto porcentaje de exactitud lectora (90%
de precision) y buena comprension (76%). El hallazgo mas Ilamativo de este estudio fue la falta
de evidencia de cualquier aprendizaje ortogréafico fiable, entre los sujetos del grupo control mas
jovenes de variedad de jardin (con bajo Cl), incluso en la condicion de 6 exposiciones, no
obstante, en los datos de los otros tres grupos de mayor edad, si se encontraron evidencias de
aprendizaje ortografico fiable. En este estudio se propone una hipétesis hibrida, acerca de la
sensibilidad ortografica relacionada con la pregunta sobre si la ventaja ortogréafica de los lectores
con dislexia es producto de la exposicion a las palabras impresas o representa una ventaja de
procesamiento subyacente o aprendida, segun la cual, se adquiere una ventaja de procesamiento
altamente especializada y especifica de las palabras impresas (no una diferencia de habilidad
basica) como resultado de una amplia experiencia con la informacion impresa. Esta hipétesis
hibrida sobre la "sensibilidad ortografica™ supone que un volumen critico de experiencia con las
palabras provoca un cambio fundamental en la sensibilidad ortogréfica. Los autores manifiestan
que esta hipdtesis aun es especulativa. Por lo que respecta al estudio de Suarez-Coalla et al.,
(2014), los resultados indican que los nifios con dislexia, a diferencia de los nifios con desarrollo
tipico, no parecen formar representaciones ortogréaficas a partir de la lectura de palabras repetidas
incluidas en textos. Esto sugiere que ni siquiera el contexto les ayuda a formar representaciones
ortograficas, ya que no se encontraron ventajas de la presentacion de palabras en textos frente a
palabras aisladas. Mas concretamente, parece que realizar la tarea de comprension podria estar
interfiriendo con la posibilidad de formar representaciones ortogréaficas. Esto no va en contra, por
otra parte, de la idea de que el contexto pueda facilitar el reconocimiento visual de palabras, de

palabras ya conocidas, por nifios con dislexia.
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Otro aspecto abordado respecto a la lectura de textos en nifios con dislexia esta
relacionado con la fluidez lectora (Katzir et al., 2008; Meisinger et al., 2021; Zoccolotti et al.,
2014). En el estudio de Katzir y colaboradores (2008) se preguntaron si los lectores con
diferentes subtipos de dislexia, desde la hipotesis del doble déficit, muestran diferencias en la
fluidez desde el nivel de la letra, el reconocimiento de la palabra y la lectura del texto. Para esto
evaluaron a ciento cincuenta y ocho (158) nifios con severas dificultades en la lectura de segundo
y tercer grado de primaria y los clasificaron en tres subtipos de lectores utilizando la HDD (un
grupo con déficit fonologico - DF; otro con dificultades en la velocidad de denominacion - VD y
un tercer grupo con ambas dificultades, es decir, con doble déficit - DD). Para medir la lectura de
textos utilizaron el Test de Lectura Oral de Gray GORT (Wiederholt y Bryant, 2011) en el que
obtuvieron medidas de comprension y de precision lectora, considerando el nimero de errores y
el tiempo de lectura. Los resultados demostraron que los tres subtipos de dificultades segln la
HDD mostraban diferencias en cuando a la fluidez en diferentes niveles de lectura (letra, palabra
y texto conectado). En detalle, el subtipo DF obtuvo resultados significativamente mejores que el
subtipo DD en todas las medidas; sin embargo, DF no se diferencio del subtipo VD en las
medidas de comprension, pero tuvo un rendimiento significativamente mayor en precision. En
definitiva, los resultados sugieren que los nifios con doble déficit tienen especiales dificultades
para recuperar los patrones ortograficos de las palabras. Mas adn, los resultados permitieron
identificar patrones de lectura de texto que reflejan una disociacion entre la velocidad y la
precision y la comprension. En sintesis, estos resultados sugieren que la exigencia del
procesamiento de estimulos en serie, durante la lectura de textos para los nifios con déficit de
velocidad de denominacion, afecta no s6lo su velocidad de procesamiento sino también su

precision. Es por esto por lo que cuando estos nifios lectores se enfrentan a la lectura de maltiples
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palabras, como es el caso de la lectura de textos, necesiten emplear mas recursos cognitivos, mas
alla de la mera decodificacién de palabras. Con este estudio se abre la puerta a la importancia de
identificar perfiles de lectura diferentes.

En linea con el estudio anterior, la investigacion de Zoccolotti y colegas (2014) se enfoco
en evaluar aquellos factores que explican las diferencias individuales en la velocidad lectora de
lectores competentes y lectores con dislexia, a partir de la lectura de textos. La lectura de textos
implica una serie de procesos muy diferentes a la lectura de palabras aisladas. Durante la fijacion
ocular, el lector decodifica la palabra, ademas de planificar el siguiente movimiento sacadico.
Para Zoccolotti y sus colaboradores (2014) la fluidez lectora implica: el analisis ortogréfico
eficiente (la decodificacion) y la capacidad de integrar la decodificacion del estimulo en curso
con la pronunciacion y la programacion de la siguiente sacada. Por tal motivo, el analisis
funcional del texto, comparado con velocidad de denominacion, en sus modalidades directas y
multiples, les permite modelar las diferencias individuales en la fluidez lectora de textos. En su
estudio evaluaron a 43 nifios lectores con desarrollo tipico (11 y 13 afios) y 25 nifios con dislexia
emparejados en edad. Midieron la velocidad de denominacién de digitos y colores,
pseudopalabras y textos. La evaluacion sobre la velocidad de denominacion la hicieron teniendo
en cuenta dos condiciones: una de presentacion de estimulos discretos (uno por uno) y otra de
estimulos multiples que fueron presentadas en matrices de 50 estimulos (digitos y cuadros de
colores). En la lectura de los textos midieron el nimero de palabras leidas en 4 minutos y
determinaron el tiempo de lectura por cada silaba. La precision fue determinada considerando el
numero de errores segun la cantidad de texto leido. Los resultados ponen de manifiesto escasa
velocidad de procesamiento en diferentes tareas en los nifios con dislexia, que se magnifica en el

procesamiento de cadenas ortogréficas.
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Otro estudio relevante en este sentido es el realizado por Meisinger y colaboradores
(2021), en el que se abordan las diferencias entre la lectura de palabras y textos en una muestra
de nifios con dislexia. Participaron 58 nifios, de segundo a séptimo curso (7 y 14 afios),
clasificados en tres grupos lectores: déficit de fluidez de textos, globalmente deteriorado y
parcialmente corregido. En el grupo de déficit de fluidez textual, se tuvo en cuenta: (a) habilidad
promedio en la lectura de palabras, (b) habilidad inferior al promedio en la fluidez textual oral, y
(c) diferencia minima entre su fluidez de texto oral y las habilidades de lectura basicas
(decodificacion e identificacion de palabras). El grupo clasificado como globalmente deteriorado
presentd un rendimiento por debajo de la media tanto en la fluidez del texto oral, como en la
lectura basica de palabras. Mientras que el grupo de nifios con caracteristicas normo lectoras era
el grupo parcialmente corregido. A los estudiantes se le presentaron textos cortos, compuestos
por palabras en mayuscula, sin espacios ni puntuacion entre ellas (por ejemplo,
UNPAJAROAMARILLOCONALAS). Se pide a los alumnos que tracen una linea entre los
limites del mayor nimero posible de palabras reconocibles en un plazo de 3 minutos (p. €j.,
UN/PAJARO/AMARILLO/CON/ALAS). Cada vez los textos se van complejizando en su
contenido, vocabulario y gramatica. Los resultados indican que un nimero importante de nifios
con dislexia presentaba déficits especificos en la fluidez del texto oral y que no tienen déficits
concomitantes en sus habilidades de lectura de palabras, indicando la posible existencia de

diferentes perfiles, dentro de los nifios con dificultades lectoras.



69

2. OBJETIVOS

A partir de la revision de los estudios sobre el reconocimiento de palabras escritas en
nifios con y sin dislexia se plantearon diferentes objetivos.
Objetivo general

El objetivo general de este trabajo era caracterizar el reconocimiento de palabras escritas,
en nifios con dislexia evolutiva, en diferentes tipos de presentacion: aisladas, secuencias de
palabras no relacionadas, oraciones y texto narrativo. En definitiva, se pretende conocer en qué
medida el tipo de presentacion de las palabras afecta al reconocimiento de las mismas, es decir si
la lectura en los nifios con dislexia se ve afectada por el modo en que se presentan las palabras y
si se diferencia de la lectura de nifios sin dislexia.
Estudio 1: Lectura de palabras presentadas de forma aislada y lectura de palabras no

relacionadas presentadas de forma simultanea en secuencias.
Obijetivo 1

Profundizar en las caracteristicas de la lectura de nifios con dislexia, concretamente en la
lectura de palabras que se presentan en secuencias, con objeto de conocer si se benefician de la
presentacion simultanea de estimulos. Ademas, se trata de conocer en qué medida esto viene
determinado por la frecuencia de los estimulos (alta: AF vs baja frecuencia: BF).

Estudio 2: Lectura de palabras en oraciones
Obijetivo 2

Determinar si el contexto sintactico y semantico influyen en la lectura de palabras en
nifios con dislexia y si esto depende de la frecuencia Iéxica.

Estudio 3: Lectura de palabras en un texto narrativo



70

Objetivo 3

Determinar si los nifios con dislexia se benefician del texto narrativo en la lectura de
palabras y si depende de la frecuencia Iéxica.

Estudio 4: Comparacion de lectura de palabras en funcion del tipo de presentacion
Obijetivo 4

Conocer si el modo de presentacion (aislada, en secuencias, en oraciones, en textos) de
las palabras determina el rendimiento lector de los nifios con dislexia y si eso depende de la

frecuencia de los estimulos.

3. Parte experimental
3.1. Estudio 1: Lectura de palabras de presentada de forma aislada y lectura de

palabras en secuencia
Participantes

En este estudio participaron un total de 44 nifios colombianos de las ciudades de Cali,
Palmira, Popayéan y Pereira, con edades comprendidas entre los 8 y los 12 afios (Medad=9,23,
DS=1,19). Veintidds de estos nifios, 13 nifios y 9 nifias (Medad= 9,14; DS=1,19) tenian
diagnostico de dislexia. Los 22 nifios restantes tenian un desarrollo lector tipico, grupo control,
(Medad=9,14, DS=1,19). No se presentaron diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos en edad (p=1,00) ni en curso escolar (p=0,87). Todos los nifios con dislexia estaban
recibiendo terapia en distintas instituciones de sus ciudades o recibian apoyo pedagdgico en los
colegios a los que asistian. En la Tabla 1 se pueden ver la distribucién de los participantes segln

sexo, edad y curso escolar.
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Tabla 1

Caracteristicas demograficas de los participantes

Dislexia Control
Sexo Femenino 9 40,9% 9 40,9%
Masculino 13 59,1% 13 59,1%
Edad 8 8 36,4% 8 36,4%
9 5 22,7% 5 22, 7%
10 6 27,3% 6 27,3%
11 2 9,1% 2 9,1%
12 1 4,5% 1 4,5%
Grado 2 2 9,1% 2 9,1%
escolar 3 10 45,5% 9 40,9%
4 6 27,3% 7 31,8%
5 2 9,1% 1 4,5%
6 2 9,1% 3 13,6%
Total 22 22

Para confirmar el diagnostico de dislexia, se utilizo la escala Wechsler de Inteligencia
para nifios WISC IV (Wechsler, 2007) y la Bateria de Evaluacion de Procesos Lectores Prolec-R
(Cuetos et al., 2014). Este instrumento estandarizado evalla los diferentes procesos lectores:
procesamiento léxico, procesamiento sintactico y procesamiento semantico. Para evaluar el
procesamiento Iéxico la bateria incluye la lectura de palabras y pseudopalabras. En este caso,
cada nifio debe leer, en voz alta, un total de 40 palabras y 40 pseudopalabras de forma rapida 'y
precisa. La inclusion de los participantes en el grupo de nifios con dislexia se realizo teniendo en
cuenta 1,5 DS por debajo de la media, en comparacion con su grupo normativo en estas dos
tareas.

Todos los participantes presentaron un cociente intelectual (CI) dentro del rango de
normalidad (80-120). EI promedio en el CI del grupo de nifios con dislexia era de 98,45
(DS=10,57) y en el grupo control fue de 108,64 (DS=11,63), t(41,62)=-3,04 , p<,01). En la

evaluacion del Cl, no se encontraron diferencias significativas en el indice de Razonamiento
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Perceptivo (IRP) entre los nifios con dislexia (M=100,68, DS=13,37) y los nifios del grupo
control (M=107,20, DS=8,09; t(40)=-1,89, p=,07). Sin embargo, se encontraron diferencias
significativas en las puntuaciones del indice de Comprension Verbal (ICV) entre los nifios con
dislexia (M=100,41, DS=10,25) y los del grupo control (M=108,40, DS=12,77; 1(36,45)=-2,22,
p<,05).

Por su parte, en las tareas de la bateria PROLEC-R, lectura de palabras (LP) y lectura de
pseudopalabras (LSP) se encontraron diferencias significativas entre grupos, tanto en precision
como en velocidad lectora (ver tabla 2).

Tabla 2

Exactitud y velocidad lectora de palabras y pseudopalabras a partir del Prolec-R

Dislexia M(DS) Control M(DS) p-valor

Exactitud palabras 34 (6,58) 39,45 (0,67) <,001
Velocidad palabras 131,45 (72,70) 46,41 (26,99) <,001
Exactitud pseudopalabras 31,05 (5,45) 38,36 (1,76) <,001
Velocidad pseudopalabras 137,68 (75,89) 72,36 (31,59) <,001

Nota: Tiempo en segundos

También se compard el tiempo de denominacion de nameros, colores, dibujos, y letras en
los nifios con dislexia y los normo lectores, encontrandose diferencias significativas entre grupos
en todas las tareas (ver tabla 3).

Tabla 3

Velocidad en tareas de denominacién rapida en nifios con dislexia y sin dislexia

Grupo Dislexia Control p-valor
M (DS) M (DS)

Digitos 23,82 (5,50) 18,72 (4,58) =,001

Colores 41,41 (11,33) 32,32 (7,95) =,003

Dibujos 47,05 (13,27) 38,16 (8,92) =,012

Letras 30,27 (10,52) 19,88 (6,28) =,000

Nota. Tiempo en segundos
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Tarea 1: Lectura de palabras presentadas de forma aislada
Hipotesis tarea 1.

De acuerdo con los estudios previos, hipotetizamos que la frecuencia léxica afectara en
mayor medida al grupo de nifios con dislexia que al grupo de nifios normo lectores. El efecto de
la frecuencia léxica se manifestara con mayores tiempos de reaccién, mayores tiempos de

articulacion y mas errores en los nifios con dislexia que en el grupo control.
Materiales tarea 1.

Para esta tarea se seleccionaron dieciséis sustantivos con una longitud de 5 y 8 letras que
tenian entre 0 y 2 vecinos ortograficos. Estas palabras eran de dos o tres silabas, con una
estructura silabica consonante vocal (CV), menos cuatro palabras que contenian silabas méas
complejas (p.ej. ci-fra). La mitad de la palabras eran de alta frecuencia léxica (AF) (M=210, 09;
DS=80, 93) y la otra mitad de baja frecuencia Iéxica (BF) (M=13; DS= 4,93), tomadas de la base

de datos ONESC (Martin y Pérez, 2008), (ver apendice A).
Procedimiento tarea 1

Antes de iniciar la aplicacion de las tareas, los padres de los nifios participantes de esta
investigacion firmaron un consentimiento informado y los nifios firmaron asintieron su
participacion. A los participantes se les pidié que leyeran las dieciseis palabras, presentadas de
forma aislada y aleatoria, mediante el software DMDX (Forster y Forster, 2003). La tarea tenia la
siguiente secuencia de presentacion de los estimulos: primero aparecia un asterisco como punto
de fijacion durante 500 milisegundos, seguido de una pantalla en blanco durante 500

milisegundos y finalmente aparecia el estimulo con una duracion de 3500 milisegundos. Antes
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de presentar los estimulos experimentales, los participantes recibian 4 estimulos de préactica para
familiarizarse con la tarea. La tarea tenia una duracion de 10 minutos.

Los estimulos fueron presentados en fuente Arial negra de tamafio 12 sobre fondo blanco.
Al inicio de la tarea aparecia en la pantalla la siguiente instruccion: “Van a aparecer
PALABRAS. Léelas en voz alta lo mas RAPIDO que puedas, sin equivocarte”.

El experimento se llev6 a cabo en un lugar tranquilo, sin distractores visuales o auditivos.
Todas las respuestas fueron grabadas en formato .wav y posteriormente procesadas con el

software PRAAT (Boersmay Weenink, 2019), con objeto de obtener las medidas pertinentes.
Resultados tarea 1

A partir de las grabaciones se obtuvieron las siguientes medidas: tiempos de reaccion
(TRs; intervalo entre el momento en que aparecia la palabra en la pantalla del ordenador y el
inicio de la lectura), tiempos de articulacion (TAs; tiempo empleado por el nifio para articular la
palabra) y el nimero de aciertos en la lectura de las palabras.

En la tarea de lectura de palabras aisladas se esperaba recoger un total de 704 respuestas
(352 por cada grupo). Del grupo de nifios con dislexia se obtuvieron 275 respuestas correctas, 68
respuestas fueron errores de lectura y 9 no respuestas. Se eliminaron 34 respuestas consideradas
outliers, por estar dos desviaciones estandar por debajo o por encima de la media en cada
categoria de palabras (AF o BF). Para el analisis de resultados, por lo tanto, se consideraron 241
respuestas del grupo de nifios con dislexia, el 68,47% de respuestas posibles. En el grupo control
se obtuvieron 337 respuestas correctas, 12 respuestas fueron errores de lectura y 3 no respuestas.
Ademas, se eliminaron 18 respuestas por estar dos desviaciones estandar por debajo o por
encima de la media del grupo. Para el analisis de los resultados, por lo tanto, se analizaron 319

respuestas del grupo control, un 90,63% de las respuestas esperadas.
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Se realizé un analisis de medidas repetidas a partir de las respuestas correctas de los nifios
con el programa SPSS v26. Las variables independientes eran la frecuencia léxica (AF vs BF) y
el grupo (dislexia vs control). Las variables dependientes eran los tiempos de reaccion (TR), los

tiempos de articulacién (TA) y el nimero de aciertos en la lectura de las palabras.
Tiempos de reaccion en lectura de palabras aisladas.

A partir de los analisis encontramos efecto grupo, F(1, 41)=17,45 p <,001, np?=,30, ya
que los nifios con dislexia tuvieron TR mayores (M= 1144,15, DS= 218,51) que los nifios del
grupo control (M= 887,63, DS= 214,97). También se encontré efecto frecuencia, F(1, 41)=17,09,
p<,001, np?=,29, lo que indica que las palabras de AF presentaron menores TR (M= 980,45, DS=

197,85) que las palabras de BF (M=1051,33, DS=214,56).
Tiempos de articulacion en palabras aisladas.

Se encontro efecto grupo, F(1, 41)=10,85, p<,01, np?=,21, ya que los nifios con dislexia
presentan mayores TA (M=888,22, DS=230,48) que los nifios del grupo control (M=708,55, DS=
112,22); efecto frecuencia, F(1, 41)=25,05, p<,001, 5p3=,38, ya que los TA eran menores en las
palabras de AF (M=763,07, DS=154,46) que en las palabras de BF (M=833,70, DS=178,13).
Ademas, se encontrd interaccion significativa grupo por frecuencia, F(1, 41)=7,53, p<,01,
np?=,16. Los analisis post hoc (Bonferroni) indicaron diferencia significativa entre grupos tanto
en las palabras de AF (p<,05) como en las de BF (p<,01), siendo mayor la diferencia entre
grupos en las palabras de BF que en las de AF; ademas, indicaron diferencia significativa entre
AF y BF en el grupo con dislexia (p<,001), pero no en el grupo control. Esto indica que la
frecuencia léxica afecta mas al grupo con dislexia y que la diferencia entre grupos es mayor en la

lectura de palabras de BF (ver tabla 4).
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Exactitud lectora.

A partir de los aciertos, se encontro efecto grupo, F(1, 42)=18,02, p<,001, np?=,99,
puesto que los nifios con dislexia presentaron menos aciertos (M=5,43, DS=2,07) en la lectura de
palabras aisladas que los nifios del grupo control (M= 7,23, DS= 1,26); efecto frecuencia, F(1,
42)=93,92, p<,001, np?=,69, con mayor nimero de aciertos en palabras de AF (M= 6,61, DS=
1,65) que en palabras de BF (M= 6,05, D.= 1,68).

La interaccion grupo por frecuencia estaba proxima a la significatividad, F(1, 42)=3,98,
p=,053, #p?=,87. Los analisis post hoc (Bonferroni) indican que existe diferencia significativa
entre grupos tanto en las palabras de AF (p<,001) como en las de BF (p<,01), con mayor
diferencia entre grupos en las palabras de AF; ademas, encontramos diferencia significativa entre
AFy BF en el grupo con dislexia (p<,01), pero no en el grupo control.

Tabla 4

Tiempos de articulacion y aciertos en lectura de palabras aisladas

Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Tiempos de Alta 835 (206) 690 (122)
articulacion Baja 941 (254) 726 (102)
. Alta 5,77 (2,16) 5,09 (1,97)
Aciertos .
Baja 7,45 (1,14) 7 (1,38)

Resumen tarea 1

En esta tarea encontramos TR mayores en los nifios con dislexia que en el grupo control,
en palabras AF y BF. Estos resultados confirman los resultados de estudios previos, que ponen
de manifiesto las dificultades lectoras de los nifios con dislexia. En cuanto al TA, los nifios con
dislexia tardan mas en articular las palabras que el grupo control, siendo mayor la diferencia

entre grupos en las palabras de BF. Por otro lado, las diferencias entre grupos también se ponen
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de manifiesto en la exactitud lectora, ya que los nifios con dislexia son menos precisos que los
nifios del grupo control, pero la frecuencia afecta a ambos grupos.

Tarea 2: Lectura de palabras no relacionadas presentadas de forma simultanea en
secuencias.

En general, los modelos de procesamiento de la lectura recogen el procesamiento de
palabras aisladas, si bien la mayoria de las veces encontramos las palabras en diferentes
contextos. Respecto al procesamiento visual de méas de una palabra, presentadas de forma
simultanea o en secuencias, no existen resultados claros. Por un lado se considera que el
procesamiento de estos estimulos es serial, palabra a palabra, mientras que otros modelos
consideran que existe cierto procesamiento en paralelo de estimulos contiguos (Snell y Grainger,
2019).

Desde el punto de vista del procesamiento “paralelo” de estimulos contiguos, en la lectura
de palabras presentadas en una secuencia, los lectores procesarian un estimulo mientras articulan
el estimulo anterior y, simultdneamente, ven el siguiente estimulo, obteniendo asi una vista
previa de dicho estimulo. Sin embargo, este procesamiento podria diferir en el caso de nifios con
dislexia. Si bien se ha descrito que nifios italianos con dislexia no se benefician de la
presentacion simultdnea de palabras (Zoccolotti et al., 2013), no contamos con estudios en
espafiol. Los resultados del estudio de Zoccolotti y colegas sugieren que la carga cognitiva que
supone el reconocimiento visual de palabras en secuencias no permite u obstaculiza el posible
procesamiento parafoveal de los estimulos contiguos.

Segun esto, en este estudio se utilizaron secuencias de palabras con objeto de profundizar

en las caracteristicas de la lectura de nifios con dislexia, concretamente la lectura de palabras que
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se presentan simultdneamente. Ademas, se trata de conocer en qué medida esto viene

determinado por la frecuencia de los estimulos.
Hipotesis tarea 2

Teniendo en cuenta lo anterior, las hipotesis eran:

- Los nifios con dislexia presentaran peor rendimiento lector que los nifios sin dislexia
en la lectura de palabras presentadas en una secuencia, con mayores tiempos
articulacion y menores aciertos.

- Los nifios con dislexia se veran mas afectados que el grupo sin dislexia por la baja
frecuencia de las palabras, con mayores TA 'y mas errores en la lectura de palabras de
BF.

- El efecto de la frecuencia Iéxica serd mas evidente en la pausa previa a la palabra

objetivo en el grupo con dislexia que en el grupo control.
Materiales tarea 2

La tarea de lectura de palabras no relacionadas presentadas de forma simultanea constaba
de dieciséis secuencias de tres palabras cada una, donde se manipuld la frecuencia Iéxica de la
ultima palabra, palabra objetivo. Las palabras manipuladas tenian una longitud de cinco y ocho
letras, de las cuales ocho eran de AF (M=253,55, DS=146,65) y ocho de BF (M=13,06,
DS=5,62). Se garantizé que ninguna de estas palabras tuviera mas de 2 vecinos ortograficos y
tenian entre dos y tres silabas. De las dieciséis palabras objetivo, 4 constaban de silabas trabadas
(dos consonantes y una vocal, p.ej. glo-bo) y el resto de las palabras tuvieron combinaciones
entre silabas directas (consonante-vocal) con mixtas (consonante-vocal-consonante) por ejemplo

“na-car, o “me-ren-gue”.
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Las dos palabras que precedian a la palabra objetivo o manipulada, en cada secuencia de
palabras, estaban emparejadas en longitud (6 letras) y frecuencia léxica (12 palabra: M=163,79,
DS=44,06; 22 palabra: M=192,74, DS=133,89). No habia diferencias significativas entre palabras
previas a la palabra objetivo en cuanto a frecuencia léxica t(14)=-0,82, p>,05. Las palabras de las

secuencias se pueden ver en el apéndice B.
Procedimiento tarea 2

Los participantes tenian que leer, en voz alta, dieciséis secuencias de tres palabras,
presentadas horizontalmente. Las secuencias se presentaron en dos blogues de ocho secuencias
cada uno, usando el software DMDX (Forster y Forster, 2003). El procedimiento de presentacion
de los estimulos fue el siguiente. Primero se presentaba un asterisco como punto de fijacion con
una duracion de 500 milisegundos, este era seguido por una pantalla en blanco durante 500
milisegundos y, finalmente, se presentaba la secuencia correspondiente, con una duracién de
6000 milisegundos. Antes de presentar los estimulos experimentales, los participantes leyeron
cuatro listas a modo de ensayo, para familiarizarse con la tarea.

Los estimulos fueron presentados en fuente Arial negra tamafio 12 sobre fondo blanco. Al
inicio de la tarea aparece en la pantalla la siguiente instruccion: “Van a aparecer PALABRAS.
Léelas en voz alta lo mas RAPIDO que puedas, sin equivocarte”. El experimento se llevo a cabo
en un lugar tranquilo sin distractores. La duracion fue de 12 minutos. Todas las respuestas fueron
grabadas en formato .wav y posteriormente analizadas con el software PRAAT (Boersmay

Weenink, 2019), con objeto de obtener diferentes medidas.
Resultados tarea 2

Con el fin de caracterizar la lectura de palabras presentadas en secuencias y la posible

influencia de la frecuencia Iéxica, se recogieron las siguientes medidas: tiempo de lectura de la
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secuencia de palabras no relacionadas (secuencias de palabras), TA de la palabra objetivo, TA de
la palabra previa a la palabra objetivo y duracion de la pausa previa a la palabra objetivo;
aciertos de la palabra objetivo y de la palabra anterior a la palabra objetivo. A partir de los datos
se llevaron a cabo analisis de medidas repetidas, considerando variables independientes el grupo
(nifios con y sin dislexia) y frecuencia léxica (AF y BF).

De las dieciséis secuencias de palabras, los nifios del grupo con dislexia lograron leer
correctamente una media de 6,50 (40,62 %) secuencias sin errores, mientras que los nifios del
grupo control leyeron correctamente una media de 13,70 secuencias (85,82%). A su vez, los
nifios con dislexia leyeron correctamente una media de 9,50 (59,37%) palabras objetivo y los
nifios del grupo control una media de 14,45 (90,31%). Se identificaron 71 datos que superaban
dos desviaciones estandar por encima de la media en el grupo de nifios con dislexia. Estos datos

se consideraron como datos perdidos y por lo tanto se eliminaron para el analisis.
Tiempo de lectura de la secuencia de palabras no relacionadas

En el andlisis del tiempo de lectura de la secuencia de palabras no relacionadas se
encontré efecto grupo, F(1, 35)=21,56, p<,001, #p?=0,38, donde el grupo de nifios con dislexia
presento tiempos mayores (M=3485,78, DS=845,94) que los nifios del grupo control
(M=2387,53, DS=624,07); efecto frecuencia, F(1, 35)=52,49, p<,001, p?=0,6, ya que las
secuencias gue contenian las palabras objetivo de BF presentaron tiempos de lectura mayores
(M=3112,72, DS=722,23) que las secuencias que contenian palabras de AF (M=2760,59,

DS=747,78).
Tiempo de articulacién de la palabra objetivo en secuencias

Se encontro efecto grupo, F(1, 36)=17,73, p<,01, #p?=0,33, ya que los nifios con dislexia

presentaron mayores TA en la lectura de las palabras (M=1005,96, DS=292,71) que los nifios del
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grupo control (M=717,07, DS=154,76); efecto frecuencia, F(1, 36)=69,94, p<,001, #»?=0,66, lo
cual indica que el TA de la palabra objetivo fue menor en la palabra de AF (M=739,22,
DS=182,2) que en las de BF (M=983,80, DS=265,27). Ademas encontramos interaccion grupo
por frecuencia, F(1, 36)=16,72, p<,001, #p?=0,32. Los andlisis post hoc con ajuste Bonferroni
indicaron que existe diferencia significativa entre grupos tanto en las palabras de AF (p<,01)
como en las de BF (p<,001), con mayor diferencia entre grupos en las palabras de BF. También
se encontraron diferencias significativas en el grupo de nifios con dislexia entre palabras de AFy
BF (p<,001) al igual que diferencias significativas en el grupo control entre palabras de AF y BF
(p<,01), con mayores diferencias entre AF y BF en el grupo con dislexia (ver tabla 5).

Tabla 5

Tiempo de articulacion de la palabra objetivo en secuencias

Dislexia Control

Frecuencia M (DS) M (DS)
Alta 823 (230) 654 (133)
Baja 1188 (354) 779 (175)

Tiempo de articulacion de la palabra previa a la palabra objetivo o manipulada

En estos andlisis solo encontramos efecto grupo, F(1, 41)=35,71, p<,001, np?=0,47, lo
que indica que los nifios con dislexia presentan TA mayores en la palabra previa (M=1012,20,

DS=272,77) que los nifios del grupo control (M=628,18, DS=151,13).
Duracion de la pausa previa a la palabra objetivo 0 manipulada

En la duracion de la pausa previa a la palabra manipulada encontramos efecto grupo, F(1,
40)=10,1, p<,01, np*>=0,2, ya que los nifios con dislexia realizan una pausa mayor (M=392,19,

DS=200,55) que los nifios del grupo control (M=234,98, DS=169,32); efecto frecuencia, F(1,
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40)=7,13, p<,05, #p?=0,15, con pausas mas largas ante palabras de BF (M=351,70, DS=190,93)

que ante palabras de AF (M=275,46, DS=178,95).
Aciertos en la palabra previa a la palabra objetivo o0 manipulada en las secuencias

Se presento efecto significativo de grupo, F(1, 42)=31,47, p<,001, #p3=0,43, ya que los
nifios del grupo con dislexia (M=5,93, DS=1,73) presentan menos aciertos que el grupo control
(M=7,75, DS= 0,73) en la palabra previas a la palabra objetivo, pero no depende de la frecuencia

de la palabra objetivo.
Exactitud lectora de la palabra objetivo 0 manipulada en la secuencia de palabras

Se present6 efecto grupo, F(1, 42)=33,65, p<,001, #p?=0,45, ya que los nifios con
dislexia tuvieron menos aciertos (M=4,78, DS=1,92) que los nifios del grupo control (M=7,23,
DS=1,0); efecto frecuencia, F(1, 42)=33,65, p<,001, #p?=0,45, con mas aciertos en palabras de
AF (M=6,82, DS=1,34) que en palabras de BF (M=5,19, DS=1,58). También encontramos
interaccion significativa grupo por frecuencia, F(1, 42)=4,29, p<,05, #p?=0,9. Los anélisis post
hoc (Bonferroni) indicaron diferencias significativas entre grupos tanto en palabras de AF
(p<.001) como en aciertos de palabras de BF (p<.001), ademas indican que en el grupo con
dislexia hubo diferencias entre los aciertos en palabras de AF y de BF (p<.001), presentando
mayor numero de aciertos en palabras de AF. De igual manera, en los nifios del grupo control se
encontraron diferencias significativas entre los aciertos tanto en palabras de AF y BF (p<.001),
con mas aciertos en palabras de AF que en palabras de BF (ver tabla 6). Lo anterior indica que la
frecuencia afecta tanto a los nifios con dislexia como a los nifios del grupo control, pero en

mayor medida al grupo con dislexia.
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Tabla 6

Exactitud en la palabra objetivo en secuencias

Dislexia Control

Frecuencia M (DS) M (DS)
Alta 5,82 (2,17) 7,82 (0,50)
Baja 3,73 (1,66) 6,64 (1,49)

Resumen tarea 2

Los resultados de esta tarea indicaron que los nifios con dislexia presentaron un
rendimiento peor que los nifios del grupo control en las diferentes medidas recogidas (tiempo de
lectura de la secuencia, TA de la palabra objetivo, TA de la palabra previa a la palabra
manipulada y duracién de la pausa previa a la palabra manipulada). Se ha podido comprobar que
el tiempo de lectura de la secuencia de palabras es mayor en el grupo con dislexia que en el
grupo control, ademas la frecuencia de la Gltima palabra (objetivo) afecta a la duracion de la
secuencia en los dos grupos. Respecto a los TA de la ultima palabra, tal y como ocurre en el
estudio 1, los nifios con dislexia tienen tiempos de lectura mayores y presentan mayores
diferencias entre AF y BF que el grupo control. Por otra parte, si hemos constatado que la pausa
previa a la ultima palabra se ve afectada por la frecuencia de la palabra en ambos grupos, siendo
mayor la pausa en las palabras de BF que en las de AF. Sin embargo, el efecto de dicha
frecuencia no parece detectarse en los TA de la palabra previa a la palabra objetivo.

Por altimo, los resultados de los andlisis sobre el nimero de aciertos nos indican que los
nifios con dislexia tienen menos aciertos en la Gltima palabra que el grupo control, y ambos
grupos cometen mas errores en las palabras de BF que en las de AF, pero esta diferencia es
mayor en el grupo con dislexia. Por otra parte, el efecto de la frecuencia no se repercute en la

palabra previa a la ultima palabra.
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Comparacion de tareas 1y 2

Los nifios con dislexia presentan dificultades para aprender las correspondencias
grafema-fonema. Esto, a su vez, conlleva una importante dificultad para desarrollar
representaciones ortograficas de las palabras. Estas dificultades se ponen de manifiesto en la
exactitud y velocidad lectora, especialmente en la lectura de palabras largas y de BF, y
pseudopalabras. Estas evidencias sugieren que, en los nifios con dislexia, predomina una
estrategia subléxica en la lectura.

El objetivo de este primer estudio era profundizar en las caracteristicas de la lectura de
nifios con dislexia. Como se ha dicho previamente, se pretende conocer si los nifios con dislexia
presentan diferencias en la lectura de palabras aisladas y palabras presentadas simultdneamente,
si se benefician de la presentacion simultanea de palabras. Ademas, se trata de conocer en qué
medida esto viene determinado por la frecuencia de los estimulos.

Nota: El estudio que aqui se presenta se corresponde con el articulo publicado por la
Revista de Investigacion en Logopedia
Suarez-Coalla, P., Alvarez-Cafiizo, M., y Jiménez, S. (2022). Palabras, mejor de una en una: Los

nifios con dislexia ante la lectura de palabras presentadas simultdneamente. Revista de

Investigacion en Logopedia, 12(2), e78445-e78445. https://doi.org/10.5209/rlog.78445
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Resumen. Diferentes estudios han reportado que los lectores competentes se benefician de la presentacion s imultanea de palabras
durante la lectura. Por otra parte, la existencia de representaciones ortograficas de las palabras parece facilitar el iicio de la codificacion
fonologica de la palabra contigua, que se iniciaria durante el proceso de articulacion de la palabra target. Sin embargo, este beneficio
podria no darse en los nifios con dislexia, considerando su escasa competencia lectora. El objetivo de este estudio era investigar si los
nifos con dislexia se benefician de la presentacion simultanea de palabras escritas y si esto depende de las caracteristicas de los
estimulos. Para ello, nifios con y sin dislexia participaron en dos tareas de lectura. En la primera tarea, las palabras, manipuladas en
frecuencia y longitud, se presentaban de manera aislada; mientras que la segunda tarea se trataba de listas de tres palabras, en las que
se manipulaba la frecuencia y longitud de la tercera palabra. Los resultados pusieron de relieve las dificultades lectoras en el grupo con
dislexia, con peor rendimiento que el grupo control en ambas tareas. Por otra parte, ambos grupos obtuvieron ventaja de la presentacion
simultdnea de palabras, con tiempos previos a la articulacion de la palab en lap ion simultanea que en la palabra
aislada. Sin embargo, este beneficio no se dio en los tiempos de articulacion y exactitud lectora en los nifios con dislexia, especialmente
cuando se trataba de palabras largas e infrecuentes, sugiriendo que los nifos dislexia no alcanzan el mismo nivel de preprocesamiento
que los nifios del grupo control.

Palabras clave: Dislexia; Lectura; Presentacion simultanea; Presentacion aislada.

[en] Words, better one at a time: Children with dyslexia facing the reading of words presented
simultaneously

Abstract. Different studies have reported that proficient readers benefit from the simultaneous presentation of words during reading.
On the other hand, the availability of orthographic representations of words appear to facilitate the initiation of phonological encoding
of the contiguous word, which would be triggered during the articulation process of the target word. However, this advantage might not
be evident in children with dyslexia, given their poor reading competence. The purpose of this study was to investigate whether children
with dyslexia benefit from the simultaneous presentation of written words and whether this is dependent on the characteristics of the
stimuli. For this aim, children with and without dyslexia participated in two reading tasks. In the first task, words, manipulated in
frequency and length, were displayed in isolation, while the second task involved lists of three words, in which the frequency and length
of the third word were manipulated. The results showed reading difficulties i n p articipants w ith d yslexia, w ith p oorer reading
performance than the control group in both tasks. On the other hand, both groups demonstrated an advantage of simultaneous word
presentation, with shorter pre-word articulation times in simultaneous presentation than in single word presentation. However, this
benefit did not occur in articulation times and reading accuracy in children with dyslexia, especially for long and infrequent words,
suggesting that dyslexic children do not reach the same level of preprocessing as children in the control group.
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Introduccion

Los estudios sobre la lectura de palabras aisladas han permitido el desarrollo de modelos de lectura, que explican
las diferentes estrategias lectoras utilizadas en funcion de las caracteristicas de los estimulos (Coltheart, Rastle,
Perry, Langdon, y Ziegler, 2001: Seidenberg y McClelland, 1989). Por su parte, los modelos evolutivos propo-
nen como los nifios desarrollan esas estrategias lectoras a lo largo de los aiios de escolarizacion y exposicion a
la lectura (Ehri, 2005, Frith, 1985; Share, 1995). De acuerdo con la hipotesis del selfieaching, el aprendizaje del
codigo alfabético permite la decodificacion letra a letra de las palabras (lectura subléxica), pero fruto de la de-
codificacion repetida de las palabras, los lectores noveles van formando representaciones ortograficas, que per-
miten leer de forma léxica (Share, 1995). Los modelos evolutivos dan cuenta del desarrollo de la lectura de
palabras aisladas, proponiendo que ser competente en la lectura de palabras aisladas es la clave del éxito lector.
Sin embargo, la lectura es algo mas que leer palabras aisladas. En la mayoria de las ocasiones nos encontramos
con miltiples palabras presentes al mismo tiempo; de ahi la importancia de estudiar y conocer como se procesan
las palabras que aparecen simultineamente en diferentes contextos, como listas de palabras, oraciones o textos.
Conocer el procesamiento lector, asi como la interaccion de palabras durante la lectura o la posibilidad de iniciar
el reconocimiento de estas mientras articulamos, ha supuesto un reto para los investigadores.

Los estudios a partir de movimientos oculares postulan que la lectura de varios estimulos, presentes al
mismo tiempo, implica el control de los movimientos oculares, visualizacion foveal y parafoveal simultinea,
ademds de pronunciacion de la palabra clave. En este sentido surgen diferentes modelos que tratan de explicar
el procesamiento de la lectura. Los modelos de procesamiento serial, como £-Z Reader model, estiman que las
palabras se procesan de una en una y que el procesamiento simultaneo o paralelo de palabras es inaceptable,
ya que podria llevar a errores en el orden de las palabras, al ser procesadas al mismo tiempo dos palabras
contiguas (Reichle, Warren y McConnell, 2009). Por otra parte, los modelos de procesamiento en paralelo
(SWIFT: Engbert, Nuthmann, Richter y Kliegl, 2005; OB1-reader: Snell, van Leipsig, Grainger y Meeter,
2018) consideran que si se pueden procesar varias palabras al mismo tiempo, y que, por tanto, el reconocimien-
to visual de una palabra podria verse influenciado por las palabras contiguas. Diferentes estudios tratan de es-
tudiar la interaccion de los estimulos proximos (Engbert et al., 2005; Snell y Grainger, 2017, 2019). Por
ejemplo, en contextos oracionales y de categorizacion semantica, se ha demostrado que se puede recoger in-
formacion sintactica y/o semantica de palabras contiguas, procesadas parafovealmente, con repercusion en la
palabra procesada en la fovea (Meade, Declerck, Holcomb y Grainger, 2021; Snell, Declerck y Grainger, 2018
Snell y Grainger, 2017; Snell, Meeter y Grainger, 2017: Wen, Snell y Grainger, 2019), lo cual apoya el proce-
samiento simultaneo de diferentes niveles lingliisticos. Pero, la informacion que se extrae de las palabras a
nivel parafoveal parece estar determinada por la carga cognitiva que supone el reconocimiento de la palabra
bajo el punto de fijacion; asi pues, los lectores principiantes no se beneficiarian del preprocesamiento parafo-
veal en la misma medida que los lectores expertos (Blythe, 2014; Meixner, Nixon, y Laubrock, 2021). Sin
embargo, en un estudio reciente se abordo el procesamiento de palabras, mediante el efecto superioridad de la
oracion, en nifios franceses de 7,5-13,3 afios, demostrando que estos nifios ya son capaces de identificar rapi-
damente palabras presentadas simultaneamente, beneficiandose de la informacion sintactica desde tercer curso.
También encontraron que la precision a la hora de identificar palabras, independientemente del contexto, co-
rrelacionaba con la edad lectora, de ahi que la identificacion eficiente de palabras en secuencias pueda consi-
derarse un marcador de la lectura experta (Massol y Grainger, 2021).

Por otra parte, se ha reportado que, en los inicios del aprendizaje de la lectura o en nifos con dificultades
lectoras, los procesos de codificacion fonologica parecen continuar una vez iniciada la respuesta o articulacion
de la palabra, dando lugar atiempos de articulacion mayores en los lectores menos habiles (Davies, Rodriguez-
Ferreiro, Suarez y Cuetos, 2013). De acuerdo con esto, la existencia y acceso rapido a las representaciones
ortograficas y fonologicas de las palabras podria facilitar el reconocimiento e inicio de la codificacion fonolo-
gica de la palabra contigua, que se iniciaria durante el proceso de articulacion de la palabra target. Esto supon-
dria una ventaja de la lectura de maltiples palabras frente a la lectura de palabras aisladas, algo que se iria
consiguiendo con la prictica lectora (de Jong, 2011; Protopapas, Altani y Georgiou, 2013), incluso al margen
de la influencia top-down de otros niveles del procesamiento lector en la lectura de oraciones. Segin esto, la
automatizacion de la lectura parece ser un factor clave y determinante en el procesamiento de palabras presen-
tadas simultinecamente.

Respecto a los nifos con dislexia evolutiva, los estudios realizados a partir de palabras aisladas han puesto
de manifiesto que estos nifos tienen problemas para aprender el codigo alfabético y, como consecuencia, para
formar representaciones ortograficas. Los tiempos de reaccion y articulacion en la lectura de palabras aisladas
difieren significativamente de los presentados por sus iguales, especialmente cuando se trata de palabras largas
e infrecuentes (Grainger, Bouttevin, True, Bastien y Ziegler, 2003; Martens y de Jong, 2006, 2008; Rack,
Snowling y Olson, 1992; Spinelli, De Luca, Di Filippo, Mancini, Martelli y Zoccolotti, 2005; Suarez-Coalla y
Cuetos, 2012; Suarez-Coalla, Ramos, Alvarez-Canizo, y Cuetos, 2014; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner y
Schulte-Korne, 2003). En este sentido, la lectura implica una importante carga cognitiva, pudiendo dificultar
el posible acceso a la palabra contigua durante el proceso de articulacion de la palabra target o el potencial
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beneficio de informacion parafoveal. Asi pues, se esperaria un escaso beneficio de la lectura de multiples pala-
bras presentadas simultineamente, frente a la lectura de palabras aisladas. No obstante, la literatura sobre la
lectura de palabras presentadas de forma simultdnea en personas con dislexia es muy escasa y no conocemos
ningan trabajo realizado en espaiol. En un estudio llevado a cabo con nifios italianos se utilizaron palabras
aisladas y matrices de multiples palabras, donde los nifios con desarrollo lector tipico presentaban una ventaja
de la presentacion simultanea de palabras, lo que parecia indicar que eran capaces de procesar la palabra si-
guiente mientras pronunciaban la palabra objetivo. Por el contrario, los nifios con dislexia no se beneficiaron
de la presentacion simultanea de palabras, sugiriendo que la carga cognitiva que supone el reconocimiento
visual de palabras no permite o incluso entorpece el posible procesamiento parafoveal de los estimulos conti-
guos (Zoccolotti, De Luca, Lami, Pizzoli, Pontillo y Spinelli, 2013). Ademds, encontraron una mayor desven-
taja en las palabras largas que en las cortas. Sin embargo, en este estudio no consideraron la frecuencia léxica,
variable de gran peso en la formacion de representaciones ortograficas y competencia lectora. Por otra parte,
en la lectura de palabras presentadas en matrices, los tiempos de lectura totales de lectura fueron divididos por
el nimero de estimulos en las matrices (100) para obtener una medida del tiempo de lectura, lo que impide
conocer exactamente si el modo de presentacion afecta de forma diferente a tiempos de preparacion y de arti-
culacion de la palabra. En la misma linea, en otro trabajo Zoccolotti y colegas (2015) reanalizaron varios estu-
dios en los que se incluian tareas de lectura de estimulos discretos, ademas de listas de palabras y textos, con-
cluyendo que las dificultades de los nifios con dislexia son significativamente mas evidentes cuando se trata de
procesar secuencias de palabras.

Presente estudio

En este estudio se llevaron a cabo dos tareas de lectura. La primera (Tarea 1) se trataba de la lectura de palabras
de alta (AF) y baja frecuencia (BF), cortas y largas, presentadas de forma aislada y aleatoria; mientras que la
segunda (Tarea 2) era una tarea de lectura de secuencias de tres palabras presentadas simultaneamente. Las dos
primeras palabras eran de AF, mientras que las palabras que ocupaban la posicion tercera (palabra 3) fueron
manipuladas en frecuencia léxica y longitud, emparejadas con las palabras de la Tarea 1.

Mediante estas tareas se pretendia explorar si los nifios con dislexia evolutiva, con el espafiol como lengua
nativa, se benefician de la lectura de palabras presentadas de forma simultdnea (en una secuencia), frente a la
lectura de palabras presentadas de forma aislada, y si esta posible ventaja dependia de las caracteristicas de las
palabras (frecuencia léxica y longitud). Para abordar esto se consideraron los tiempos previos al inicio de la arti-
culacion (tiempos de reaccion en las palabras aisladas y tiempo previo a la articulacion en la secuencia de pala-
bras), los tiempos de articulacion y niimero de aciertos. Ademads, se trataba de conocer si los nifios con dislexia
evolutiva manifestaban un beneficio, en TA y nimero de aciertos, de la posicion de las palabras durante la lectura
de secuencias de palabras, es decir si hay una ventaja en la lectura de la segunda frente a la primera palabra,

Si bien se trata de dos tareas diferentes, consideramos que los tiempos previos a la articulacion puede ser
una medida pertinente para comparar la preparacion de la respuesta en las dos situaciones, en uno y otro grupo.
Esperamos tiempos menores cuando se trata de palabras presentadas en secuencias que cuando se presentan de
forma aislada. Si bien, considerando las dificultades de los nifios con dislexia, suponemos un menor beneficio
de la presentacion simultanea de palabras en el grupo con dislexia que en el grupo control. Ademas, en el
grupo con dislexia esperamos:

—  TA menores y exactitud mayor en la lectura de palabras aisladas que en la palabra presente en la secuen-
cia, especialmente en aquellas palabras de BF y largas.
~ TAiguales (0 mayores) y menor exactitud en la palabra 2 que en la palabra 1 de la secuencia de palabras.

Metodologia
Participantes

En este estudio participaron un total de 22 nifios y 18 nifias colombianos (8 - 12 afos). El grupo estaba formado
por 2 participantes de 2° curso (Medad=8:4), 16 de 3° curso (Medad= 9), 14 de 4° curso (Medad=9:9), 3 de 5°
curso (Medad=10:9) y 3 de 6" curso (Medad=11:9). De estos nifios, la mitad contaban con diagnostico de dis-
lexia evolutiva (Medad= 9 afios, 7 meses; DT= 1 aiio, 4 meses) y recibian terapia en distintas instituciones de
la ciudad o en los centros educativos a los que asistian; los nifios del grupo control (Medad= 9 afios, 8 meses:
DT= 1 aino, 1 mes) pertenecian a los mismos centros educativos que los nifos con dislexia. Los dos grupos
(control y dislexia) estaban emparejados en edad, sexo, y estatus socioeconémico (nivel medio). Ademas,
ninguno de los nifios contaba con dificultades cognitivas, ni problemas sensoriales.

87



4 Sudrez-Coalla, P.; Alvarez-Cafizo, M.; Jiménez-Jiménez, 5. Rev. investig. logop. 12(2) 2022; e7T8445

Para realizar el diagnostico de dislexia, se utilizaron las tareas de lectura de palabras y pseudopalabras de
la Bateria de Evaluacion de Procesos Lectores PROLEC-R (Cuetos, Rodriguez, Ruano y Arribas, 2014), asi
como la escala de Inteligencia Wechsler para nifios WISC-IV (Wechsler, 2007). Ademas, se llevo a cabo una
tarea de denominacion rapida (RAN: colores, dibujos, niimeros y letras) y la tarea de memoria verbal (digitos).

El PROLEC-R es una prueba estandarizada que evalta los diferentes procesos lectores (léxico, sintactico,
semantico). Para valorar el procesamiento léxico, la bateria incluye una tarea de la lectura de palabras (n= 40)
y otra de pseudopalabras (n=40), a partir de las cuales se obtienen valores de exactitud y velocidad lectora.

La tarea de denominacion rapida, tomada de Cuetos y colegas (2018), consistia en la clasica tarea en la cual
los participantes tienen que recuperar y pronunciar, de forma rapida, los nombres de los estimulos (colores,
dibujos, nimeros y letras) presentados en una matriz de 36 elementos. En cada condicion se presentaron 6
estimulos repetidos 6 veces, formando 4 lineas de 9 items cada una. Se recogieron los tiempos de denomina-
cion en cada condicion, asi como el niimero de errores. Los datos nos indican que, considerando los tiempos
de denominacion en cada condicion, esta tarea en conjunto tiene una fiabilidad buena, con un alpha de Cronbach
de .84; sin embargo, no ocurre lo mismo cuando consideramos el nimero de errores, siendo el valor de alpha
de Cronbach igual a .22,

En la tarea de memoria de digitos, el evaluador pronunciaba unas series de niimeros, que el nifio tenia que
repetir en el mismo orden. El nlmero de items por serie iba en incremento, desde 2 hasta 8 nimeros. Los nu-
meros se presentaban a un ritmo de uno por segundo y con una entonacion neutra y sin variaciones tonales. La
longitud de la serie mds larga que el nifio podia recordar era la puntuacion obtenida.

Los participantes fueron incluidos en el grupo de nifios con dislexia cuando presentaban un cociente intelec-
tual (CI) dentro del rango de normalidad (85-120), pero puntuaban al menos 1,5 DT por debajo de la media, en
comparacion con su grupo normativo, en velocidad y precision lectora en la lectura de palabras y pseudopalabras.
En este caso, 11 de los participantes con dislexia puntuaron 1,5 DT por debajo de la media en las 4 medidas de
lectura, los 9 participantes restantes puntuaron 1,5 DT por debajo de lamedia en 3 medidas. Todos los participan-
tes tenian un CI dentro del rango de normalidad, si bien encontramos diferencias significativas entre grupos en el
CI general, posiblemente debido a las diferencias significativas en el indice de Comprension verbal, con menor
puntuacion en los nifios con dislexia, algo ya reportado en otros estudios (Cuetos, Martinez-Garcia y Suarez-
Coalla, 2018; Perea et al., 2014; Sudrez-Coalla, Avdyli y Cuetos, 2014). Por otra parte, la diferencia entre grupos
en el Indice de razonamiento perceptivo era marginalmente significativa, lo cual podria deberse a la puntuacion
de alguno de los participantes. Finalmente, encontramos diferencia significativa en la tarea de memoria de digitos
y RAN, lo cual confirma la dificultad de las personas con dislexia en estas tareas (Cuctos et al. 2018). Ver tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de los partircipantes: nifos con vy sin dislexia

Tarea ‘[:;sll:;;,; g:?;r;)l p-value
PROLEC-R Exactitud palabras 34,00(6,91) 39,55 (0,60) 01
Velocidad palabras 17,90 (60,82) 40,60 (20,001) 00
Exactitud pseudopalabras 31,10(5,70) 39,00 (1,83) 00
Velocidad pseudopalabras 125,35 (67,01) 63,10 (24.26) 00
WISC-1IV Cl 08,85 (10,49) 0,00 (11,23) 002
Razonamiento Perceptivo 100,15 (9,39) LIS (12,67) 097
Comprension Verbal 100,15 (9,39) 109,10 (6.44) 003
RAN RAN tiempo total 34.25 (7.44) 2027 (4.84) 00
RAN colores (s.) 39,45 (9.21) 31,05(6,22) L002
RAN dibujos (s.) 46,05 (13,50 36,50 (8.50) 009
RAN letras (s.) 28,70 (9,41) 19,05 (5.26) 14
RAN nimeros (s.) 22,80 (4,63) 18,50 (4.46) 005
RAN errores total 540,74 L9017 012
RAN colores (errores) A5(.74) L0 (.00) 042
RAN dibujos (errores) 00,310 25(.55) 294
RAN nimeros (errores) 00,310 L0 (00) 54
RAN letras (errores) 1.60 (2,56) J0(45) 014
Memoria de digitos 4,55(0,826) 5,30 (1,26) 032

M= media, DT= desviacion tipica, Cl=

rapida, 5= segundos

88



Sudrez-Coalla, P.; Alvarez-Cafizo, M.; Jiménez-Jiménez, 5. Rev. investig. logop. 12(2) 2022; e78445 5
TAREA 1: lectura en voz alta de palabras aisladas
Materiales

Para llevar a cabo esta tarea se seleccionaron dieciséis palabras (sustantivos y adjetivos), ocho de AF
(M=210,09; DT=80,93) y 8 de BF (M=13,00; DT= 3,87), de acuerdo con la base de datos ONESC (Martinez
y Pérez, 2008); ademas, la mitad eran cortas (5 letras) y la mitad largas (8 letras). Las palabras se pueden
ver en el Anexo A,

Procedimiento

A los participantes se les pidio leer en voz alta, ripido y sin equivocarse, las dieciséis palabras, presentadas en
fuente Arial negra tamano 12 sobre fondo blanco en la pantalla de un ordenador de forma aislada y aleatoriza-
da, mediante el software DMDX (Forster y Forster, 2003). La secuencia de presentacion de los estimulos
consistia en: un asterisco como punto de fijacion, durante 500 ms, una pantalla blanca durante 500 ms y el
estimulo con una duracion de 3500 ms. Antes de presentar los estimulos experimentales, los participantes re-
cibian 4 estimulos de practica para familiarizarse con la tarea, que tenia una duracion aproximada de 3 minutos
incluyendo las instrucciones. El experimento fue llevado a cabo, por uno de los autores, en un lugar tranquilo
y sin distractores, en el centro educativo al que pertenecian los nifios. Todas las respuestas fueron grabadas en
formato .wav y posteriormente procesadas con el software PRAAT (Boersma y Weenink, 2019), con objeto de
obtener los tiempos de articulacion (TA: tiempo que tarda el nifio en articular la palabra completa) y nimero
total de aciertos en la lectura de las palabras.

TAREA 2: lectura de secuencias de 3 palabras no relacionadas
Materiales

La tarea de lectura constaba de 16 secuencias de tres palabras (total 48 palabras), donde se manipuld la fre-
cuencia léxica de la Gltima palabra (palabra 3). Las palabras 1 y 2 de cada secuencia estaban emparejadas en
longitud (6 letras), nimero de silabas, vecinos ortograficos y frecuencia léxica (1" palabra: M=163,79,
DT=44,06; 2" palabra: M=192,74, DT=133,89), entre las que no habia diferencias significativas ¢(14)= 0,82,
p=05. Ocho de las palabras en posicion final (palabra 3) eran de AF (M=253,55, DT=146,65) y ocho de BF
(M=13,006, DT=5,62): la mitad cortas (5 letras) y la mitad largas (8 letras). Estas palabras, situadas en posicion
final, estaban emparejadas en frecuencia, longitud y vecinos ortograficos con las palabras de la Tarea 1 (lectu-
ra de palabras aisladas). Las palabras se pueden ver en el anexo B.

Procedimiento Tarea 2: lectura de secuencias de palabras no relacionadas

Igual que en la Tarea 1, los participantes tenian que leer en voz alta, ripido y sin equivocarse, las dieciséis
secuencias de tres palabras, que se presentaron en Arial negra tamano 12, en dos bloques aleatorizados de ocho
listas cada uno, con un descanso en el medio, usando el software DMDX (Forster y Forster, 2003). El procedi-
miento de presentacion de los estimulos fue el siguiente: asterisco como punto de fijacion por un tiempo de 500
ms, pantalla en blanco durante 500 ms y secuencia correspondiente, con una duracion de 10000 ms. Previa-
mente a los estimulos experimentales, los participantes completaron cuatro secuencias de prueba para familia-
rizarse con la tarea, La tarea se llevo a cabo en el mismo lugar que la tarea anterior, con una duracion aproxi-
mada de 8 minutos incluyendo las instrucciones. Todas las respuestas fueron grabadas en formato .wav y
posteriormente analizadas con el software PRAAT (Boersma y Weenink, 2019), con objeto de obtener TA de
palabra 1, TA de palabra 2, TA de palabra 3 y ntiimero de aciertos en palabras 1, 2, 3.

El disefio y procedimiento del estudio fue aprobado por el Comité de Etica e Investigacion de la Facultad
de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Javeriana de Cali, Colombia. Ademas, ha sido desarro-
llado de acuerdo con la Declaracion de derechos de Helsinki, siendo autorizada la recogida de datos por medio
de consentimiento informado, firmado por los padres o tutores de los participantes.

Anilisis

De acuerdo con los objetivos propuestos, se llevaron a cabo diferentes comparaciones (andlisis de medidas
repetidas) mediante el programa SPSS 24:
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1. Tiempo previo a la articulacion: comparacion de TR en la palabra aislada vs pausa previa a la palabra 3,
seglin frecuencia léxica v longitud.
2. Tiempos de articulacion:
a. Comparacion TA de la palabra aislada y palabra 3.
b. Comparacion TA palabra 1 y palabra 2 de la tarea 2
3. Exactitud lectora:
a. Comparacion nimero de aciertos de la palabra aislada y palabra 3, en funcion de la frecuencia y
longitud.
b. Comparacion nimero de aciertos palabra 1 y palabra 2 de la tarea.

Resultados
TR en palabra aislada vs pausa previa a la palabra 3

En este analisis se consideraron los factores: grupo, tarea, frecuencia léxica y longitud. Tras realizar los andlisis
encontramos diversos efectos principales e interacciones significativas (ver tabla 2). Analisis comparativos poste-
riores (post hoe Bonferroni), a partir de la interaccion grupo por tarea por frecuencia por longitud, los resultados
nos indican diferencias significativas entre tareas (p<,001) en ambos grupos, con tiempos menores en la pausa ante
la palabra 3 de la secuencia de palabras que en los TR de la palabra aislada. La diferencia mayor entre tareas se da
en las palabras de AF largas en el grupo con dislexia, y en el grupo control en las palabras BF cortas. Ver tabla 3.

Tabla 2. Efecto ¢ interacciones segin los andlisis, a partir de TR en la lectura de palabras aisladas y pausa previa
a la palabra 3 en la tarea de lectura de secuencias de palabras

Efecto/interaccion F el p-value npt

TR/pausa £rupo 7,237 1,30 =012 194
tarea 594,338 1,30 =001 952
frecuencia 24,616 1,30 <001 A5
longitud 6,796 1,30 =014 BER]
grupo * tarea 1,030 1,30 =318 033
grupo * frecuencia 092 1,30 =764 03
grupo * longitud 272 1,30 =606 009
tarea * frecuencia 441 1,30 =512 014
tarea * longitud 065 1,30 =800 002
frecuencia * longitud 2,160 1,30 =152 067
grupo * tarea * frecuencia 2,822 1,30 =103 J86
grupo * tarea * longitud 4,379 1,30 =045 127
grupo * frecuencia * longitud 68 1,30 =684 06
tarea * frecuencia * longitud 9,893 1,30 =004 \248
grupo * tarea * frecuencia * longitud 4,874 1,30 =035 140

gl= grados de libertad; np*= eta parcial al cuadrado

Tabla 3. Tiempos de reaccion en la lectura de palabras aisladas v pausa previa a palabra 3 en tarea de lectura
de secuencias de palabras

Dislexia Control
M(DT) M (DT)
AF BF AF BF
Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas
TR aislada 056,46 1059 85 1072,52 1083,72 82346 826,49 908,79 922,84
(160,78) (204,01) (234,65) (171.96) (178,53 (189,96) (207,12) (253.39)
Pausa palabra 3 136,95 213,35 326,92 454 48 166,58 202,99 199,05 308,37
(224,10 (157,14) {220,26) (211,03) (146,70) (166,46) (154,74) {228,72)

M= media, DT= desviacion tipica, AF=alta f in, BF= baja f in, TR= tiempos de
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Anilisis tiempos de articulacion
Tiempos de articulacion: palabra aislada vs palabra 3

Para explorar el efecto de la tarea en los TA, asi como el posible efecto de las caracteristicas de las palabras, se
compararon los TA en la tarea 1 y la palabra 3 de la tarea 2. Los factores eran: grupo, tarea, frecuencia y lon-
gitud. En estos andlisis encontramos una serie de efectos principales e interacciones que se recogen en la tabla
4. Los analisis comparativos posteriores (post hoc Bonferroni), a partir de la interaccion grupo por tarea por
frecuencia, nos indican que solamente hay diferencia significativa entre tareas en las palabras de BF en el
grupo con dislexia, no en el grupo control, con tiempos mayores en la lectura de la palabra 3; los andlisis
comparativos posteriores (post hoe Bonferroni), a partir de la interaccion grupo por tarea por longitud, mues-
tran un diferencia significativa entre tareas en las palabras largas en el grupo con dislexia (p< ,001), con TA
mayores en la lectura de la palabra 3 que en la palabra aislada: finalmente encontramos interaccion grupo por
tarea por frecuencia por longitud marginalmente significativa. Tras explorar este resultado mediante compara-
ciones posteriores (post hoc Bonferroni), encontramos tnicamente diferencia significativa entre tareas en las
palabras de BF largas en el grupo con dislexia (p< ,001), y una tendencia en las BF cortas del mismo grupo (p=
J066). Ver tabla 5.

Tiempos de articulacion en palabra 1 vs palabra 2

Para estudiar el efecto de la posicion en lectura de palabras en secuencias, y asi conocer el posible beneficio en
los TA, se llevaron a cabo andlisis de medidas repetidas a partir de los TA de la palabra 1 y palabra 2 de la se-
cuencia, las cuales estaban emparejadas en frecuencia (AF), longitud, estructura silabica y niimero de vecinos
ortograficos. Las variables independientes eran el grupo y la posicion.

A partir de los analisis encontramos efectos grupo y posicion, ademas de interaccion grupo por posicion
(ver tabla4). Los andlisis comparativos posteriores (post hoc Bonferroni) indicaron que no hay diferencia entre
la palabra 1 y palabra 2 en el grupo con dislexia (p=,692), pero si en el grupo control (p=,001), con TA ma-
yores en la palabra 1 que en la palabra 2. Los nifios con dislexia leen igual la palabra 1 que la 2, lo que parece
indicar que no se benefician de la posicion de la palabra, mientras que si parecen beneficiarse los nifios del
grupo control, ver tabla 5.

Tabla 4. Efecctos e interacciones a partir de los TA en la lectura de palabras aisladas y palabra 3,
ademis de TA de la palabra | y 2 en la tarea de lectura de secuencias de palabras

Efecto/interaccion F gl p-value np?

TA £rupo 13,017 1,33 =001 284
putabra  [ren 9,595 133 =004 225
palabra3 | frecuencia 78,609 1,33 <001 704
longitud 133,614 1,33 <001 802

grupo * tarea 9,541 1,33 =004 224

grupo * frecuencia 19,698 1,33 <001 A74

grupo * longitud 8,432 1,33 =007 204

tarea * frecuencia 26,622 1,33 <001 447

tarea * longitud 20,477 1,33 <001 L83

frecuencia * longitud 6,774 1,33 =014 70

grupo * tarea * frecuencia 7,559 1,33 =010 186

grupo ¥ tarea ¥ longitud 8,565 1,33 =006 206

grupo * frecuencia * longitud 5,119 1,33 =030 134

tarea * frecuencia * longitud 8,947 1,33 =005 213

grupo * tarea * frecuencia * longitud 377 1,33 =061 103

TA palabra 1 | grupo 30,782 1,38 <001 A48
vpalabraz | cion 4,634 1,38 =038 110
grupo ¥ posicion 7378 1,38 =010 163

gl= grados de libertad; np'= eta parcial al cuadrado
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Tabla 5. Tiempos de articulacion en la lectura de palabras aisladas, palabra 1, 2 y 3 de la tarea de lectura
de secuencias de letras

Dislexia Control
M (DT) M (D1
AF BF AF BF
Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas
TA palabra aislada 640,17 858,96 71744 942,94 593,13 781,03 634,52 901,34
(167,19 (208,83) (211,54) (232,69 {10330 (164,12) (100,28) {120,16)
TA palabra 3 639,95 939,10 852,66 1460,57 54097 746,39 637,55 886,13
(153,68) (272,63) (349,16) (442,61) (86,40) (19345) (138,82) (249,59)
TA Palabra 1 985,29 (202,52) 686,63 (172,45)
TA Palabra 2 993,48 (251,72) 61589 (151,26)

Exactitud lectora
Exactitud en palabra aislada vs palabra 3

En los andlisis llevados a cabo a partir del nimero de aciertos encontramos diferentes efectos principales e
interacciones (ver tabla 6). Considerando aquellas interacciones en las que esta implicado el grupo: grupo por
tarea y grupo por frecuencia por longitud, los analisis comparativos (post hoe Bonferroni) de la interaccion
grupo por tarea nos indican que hay diferencias entre tareas en el grupo con dislexia, pero no en el grupo
control, con mas aciertos en la lectura de palabra aisladas; en cuanto a la interaccion grupo por frecuencia por
longitud, s6lo encontramos diferencia significativa entre palabras cortas y largas de AF en el grupo con dis-
lexia, con menos aciertos en las palabras largas. Ver tabla 7.

Exactitud lectora en palabra 1 vs. palabra 2

En el analisis llevado a cabo a partir del nimero de aciertos en las palabras | y 2 de la secuencia, encontramos
efecto grupo y posicion, ademds de interaccion grupo por posicion (ver tabla 6). Los andlisis comparativos
(post hoc Bonferroni) indicaron que hay diferencia entre la palabra 1 y palabra 2 en el grupo con dislexia (p=
,002), con mas aciertos en la palabra 1 que en la palabra 2, pero no en el grupo control. Ver tabla 7.

Tabla 6. Efectos e interacciones en los andlisis a partir del nimero de aciertos en la lectura de palabras aisladas vs
palabra 3, asi como en la palabra 1 y 2 en la tarea de lectura de secuencias de palabras

Efecto/interaccion F I p-value np*

Exactitud grupo 52,636 I, 38 <001 581

palabea area 33954 1,38 <001 472
aislada vs

palabra 3 frecuencia 44,642 1, 38 <001 540

longitud 076 I, 38 =785 002

grupo * tarea 11,834 I, 38 =001 234

grupo * frecuencia 7.569 1, 38 =009 66

grupo * longitud 008 1, 38 =927 000

tarea * frecuencia 19,774 I, 38 <001 342

tarea * longitud 156 I, 38 =695 04

frecuencia * longitud 6,459 I, 38 =015 145

grupo * tarea * longitud 006 1, 38 =937 000

grupo * tarea * frecuencia 1,853 1,38 =181 46

grupo * frecuencia * longitud 4,201 I, 38 =047 100

tarea * frecuencia * longitud 050 1, 38 =835 01

grupo * tarea * frecuencia * longitud 050 1, 38 =825 001

Exactitud £rupo 40,878 1, 38 <001 S8

::l‘:g::; v [ osicion 7371 I, 38 ~010 163

grupo * posicion 4,061 1, 38 =050 097

= grados de libertad: np= eta parcial al cuadrado
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Tabla 7. Numero de aciertos en la lectura de palabras aisladas, palabra 1, 2 v 3 de la tarea de lectura
de secuencias de letras

Dislexia Control
M(DT M (DT)
% Y
AF BF AF BF
Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas Cortas Largas

Exactitud (de 4) 370 (,65) | 330(81) | 3,00092) | 330(86) | 395(22) | 390(31) | 3,85 (48) | 380(41)
palabra aislada 92,50 % 82,50 % T5.00% 82,50 % 98,75 % 97,50 % 96,25 % 95,00 %
Exactitud (de 4) 325 (85) [ 290 (1,06) | L75(78) | 2,10 (1,29) | 395(22) | 390(31) | 3,35(81) | 3,45(.83)
palabra 3 B1,25% 72,50 % 43,75% 52,50 % 98,75 % 97,50 % 83,75 % 86,25 ¥
Exactitud Palabra 1 13,50 (1,60) 15,37 (,74)
(total 16 palabras) 84,37 % 96,04 %
Exactitud Palabra 2 12,10(2,57) 14,85 (1.45)
(total 16 palabras) 75,62% 92,81 %

M= media, DT= desviacion tipica, %= porcentaje de aciertos

Discusion

El objetivo de este estudio era investigar si los nifios con dislexia evolutiva se benefician de la lectura de pala-
bras presentadas simultineamente. Por un lado, se pretendia explorar posibles diferencias entre la lectura de
palabras presentadas de forma aislada y palabras presentadas en secuencias de palabras y si la potencial venta-
ja depende de las caracteristicas de las palabras (frecuencia léxica y longitud). Ademas, se exploro si los nifos
con dislexia evolutiva manifiestan beneficio en funcion de la posicion de las palabras durante la lectura de se-
cuencias de palabras, es decir si hay una ventaja en la lectura de la segunda frente a la primera palabra.

Para ello, se llevaron a cabo dos tareas, una lectura de palabras aisladas y una lectura de secuencias de tres
palabras. En esta tarea las dos primeras palabras estaban emparejadas en frecuencia y longitud, mientras que
se manipulo la frecuencia léxica (AF vs BF) y longitud (cortas y largas) de la tercera palabra, emparejandolas
con los estimulos de la tarea de lectura de palabras aisladas.

En términos generales, los resultados nos indican que los nifios con dislexia presentan peor rendimiento
lector, en todas las medidas, que los nifios del grupo control. Esto concuerda con la amplia literatura previa en
diferentes sistemas ortograficos, que ponen de relieve las dificultades de los nifios con dislexia, especialmente
cuando se enfrentan a estimulos largos e infrecuentes (Spinelli et al., 2005; Sudrez-Coalla y Cuetos, 2012;
Zoccolotti, De Luca, Di Pace, Gasperini, Judica, y Spinelli, 2005). Ademas, estos efectos se presentan también
en los TA, al margen de los conocidos efectos en los tiempos de reaccion y exactitud lectora, lo que sugiere que
los procesos de codificacion fonologica contintian después del inicio de la respuesta, es decir la pronunciacion
de la palabra no esta plenamente preparada cuando se inicia la produccion (Davies, Rodriguez-Ferreiro, Sui-
rez, y Cuetos, 2013; Sudrez-Coalla y Cuetos, 2012). Al mismo tiempo, estos resultados concuerdan con los
datos que abogan por una dificultad en la formacion de representaciones ortograficas en esta poblacion, que
dificulta la velocidad lectora (Cao, Bitan, Chou, Burman, y Booth, 2006; Clements-Stephens et al,, 2012;
Martens y de Jong, 2008; Suarez-Coalla et al., 2014).

Profundizando en los resultados, encontramos que los TR de la palabra aislada son mayores que la pausa
previa a la palabra 3 de la secuencia de palabras, tanto para los nifios con dislexia como para los nifios del
grupo control. Es decir, los dos grupos tardan menos en iniciar la produccion de la palabra si esta va precedida
de otras palabras que si se presenta de forma aislada. Esto parece indicar que si hay un beneficio del modo de
presentacion simultaneo, al menos en cuanto al inicio de la articulacion se refiere.

Cuando consideramos los TA, los resultados indican que los TA son iguales en la palabra 1 y 2 de la secuen-
cia de palabras en el grupo con dislexia; sin embargo, los nifios del grupo control tienen TA menores en la
palabra 2 que en la palabra 1, indicando que los nifios con dislexia no presentan el mismo patron en los TA que
los nifos del grupo control. Esto podria apoyar la hipotesis de que la vista previa (parafoveal) de las palabras
favorece, en alguna medida, el procesamiento lector, pero en funcion de la competencia y automatizacion de
la lectura. Segun esta hipotesis, el procesamiento de la palabra bajo el punto de fijacion supondria una carga
importante para los nifios con dislexia, que no les permitiria extraer informacion parafoveal de la palabra
contigua que acelerase su proceso de pronunciacion, en la linea de los datos hallados en estudios sobre la su-
perioridad de la oracion en nifios franceses (Massol y Grainger, 2021) y en adultos (Meade etal., 2021; Snell
etal., 2018: Snell y Grainger, 2017: Snell et al., 2017; Wen etal., 2019). A suvez, los datos también concuerdan
con los resultados aportados por otros estudios, citados anteriormente, que apuntan a que los nifios con dislexia
contintian los procesos de codificacion fonologica después del inicio de la respuesta, es decir la pronunciacion
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de la palabra no esta plenamente preparada cuando se inicia la produccion (Davies, Rodriguez-Ferreiro, Sud-
rez, y Cuetos, 2013; Sudrez-Coalla y Cuetos, 2012), de ahi que no encontremos diferencia entre la palabra 1 y
2. En este caso, los nifios del grupo control podrian haber iniciado la codificacion de la nueva palabra mientras
terminan la articulacion de palabra en curso.

Por otra parte, cuando consideramos la frecuencia y la longitud de las palabras y comparamos los TA de las
palabras aisladas y la palabra 3 de la secuencia, los resultados indican que los nifios con dislexia tienen peor
rendimiento en las palabras de BF largas cuando aparecen en secuencias que cuando aparecen de forma aislada.
Estos resultados concuerdan con los hallados en estudios llevados a cabo con nifios italianos (Zoccolotti et al.,
2013; Zoccolotti et al,, 2015), enlos que encontraron que los nifios con dislexia no se beneficiaban de la presen-
tacion simultanea de palabras, con una mayor desventaja cuando se trataba de estimulos largos. En el estudio de
Zoccollotti et al. (2013), utilizaron matrices de palabras cortas y largas, dividiendo el tiempo de lectura total por
el nimero de estimulos para obtener el tiempo de lectura de cada estimulo. Por el contrario, en nuestro estudio
hemos obtenido el TA de cada uno de los estimulos, es decir, el tiempo que tardan en articular la palabra, con
objeto de ver si la codificacion fonologica contintia una vez iniciada la pronunciacion. Ademas, utilizamos pa-
labras de AF y BF, para estudiar si la frecuencia (marcador importante de la presencia de representaciones orto-
graficas, ademas de la longitud), lo que nos ha permitido comprobar que la desventaja se produce en los TA de
las palabras de BF largas cuando se presentan en secuencias en el caso de los nifios con dislexia.

Finalmente, los resultados encontrados a partir de la exactitud lectora indican que los nifios con dislexia
cometen menos errores en las palabras aisladas y en la palabra 1 frente a la palabra 2 en la tarea de lectura de
secuencias. Estos datos parecen confirmar que su rendimiento lector se ve perjudicado por la presentacion de
palabras simultaneamente, en secuencias, independientemente de las caracteristicas de la palabra.

Los datos en su conjunto sugieren que la lectura de palabras aisladas y palabras presentadas simultanea-
mente en secuencias suponen importantes diferencias de procesamiento. Tanto los nifios con dislexia como sin
dislexia emplean menor tiempo en la preparacion de la respuesta en las palabras presentadas en secuencias que
aisladas, sin embargo, los nifios con dislexia, ante la lectura de secuencias, es decir, en el contexto de leer una
palabra entre otras, tiecnen mas dificultades, las cuales se observan mas claramente en las palabras poco fre-
cuentes y largas. Ademas, los nifos sin dislexia emplean menos tiempo en la articulacion de una palabra pre-
cedida por otra, lo que sugiere cierto nivel de preprocesamiento que no parece darse en el grupo con dislexia.

Implicaciones pricticas

Si bien los resultados no son concluyentes, con este estudio si podemos llamar la atencion sobre las dificultades
de los nifios con dislexia en el procesamiento de palabras presentes simultineamente. Estos datos parecen ser
indicativos de la carga cognitiva que supone la lectura de textos para los nifios con dislexia, dato a considerar
en el trabajo con esta poblacion.

Limitaciones y futuras direcciones

A pesar de los interesantes resultados de este estudio, queremos seialar las limitaciones del mismo, asi como
posibles aspectos a incluir en futuros estudios. En principio, hay que senalar el reducido niimero de participan-
tes y de estimulos, lo que limita la generalizacion de los resultados. Por otra parte, este estudio trata de explo-
rar el procesamiento de palabras simultaneamente presentadas, al margen de efectos semanticos y sintacticos.
En este estudio hemos querido evitar la carga que supone el procesamiento semantico-sintactico, pero recono-
cemos que seria interesante complementar este estudio con tareas de lectura de oraciones y categorizacion
semantica, para tener una vision mas completa del procesamiento de palabras que aparecen simultineamente.
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Anexo A
palabra longitud frecuencia
Al cifra 5 13988
orden 5 339,13
belén 5 15230
patio 5 24873
princesa 8 31373
pelicula 8 19734
desierto 8 144,74
cubierta 8 144,83
Br rifle 5 11,37
boina 5 2051
balde 5 1027
civil 5 1766
gratitud 8 1061
tornillo b 1,77
inmortal b 1029
escarcha b 1150
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Anexo B
Palabra 1 frecuencia Palabra 2 frecuencia Palabra 3 frecuencia

muficca 125,22 hombro 199,07 globo 167,90
cimara 154,77 puente 140,26 favor 53451
cadena 131,83 Jirfa 114,87 avion 173,58
conejo 206,17 verano 348,16 reloj 210
sotano 130,44 sangre 455,01 producto 166,94
basura 151,21 niebla 103,84 capitulo 265,60
cabaia 130,91 vecing 16,17 servicio 147,97
médico 225,32 paloma 86,64 valiente 149 96
moneda 121,72 timbre 115,79 atlas 12,59
camisa 130,58 guerra 205,58 nacar 10,07
tesoro 195,09 titulo 104,50 cisne 26,83
perico 196,19 semana 504,10 lider 11,34
sinena 128,99 rostro 277,69 grandeza 117
marido 150,32 duende 107,41 merengue 11,55
silaba 167,18 pareja 116,85 poniente 10,40
pajaro 274,67 tomate 87,86 aislante 10,53
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3.2. Estudio 2: Lectura de Palabras en Oraciones
Partiendo de los resultados obtenidos en los estudios anteriores, donde los nifios con
dislexia presentaron un rendimiento lector diferente al de los nifios con desarrollo tipico en la
lectura de palabras y en secuencias, nos planteamos estudiar si las restricciones sintacticas o
semanticas podrian suponer un cambio en el procesamiento lector de los nifios con dislexia.
Segun esto, el principal objetivo de este estudio era investigar en qué medida el contexto
sintactico o seméntico influye en la lectura de palabras en nifios con dislexia y si esto depende de
la frecuencia léxica.
Hipétesis estudio 2

Las hipoétesis de partida eran:

- Lasintaxis favorece el rendimiento lector, con mayor velocidad y exactitud lectora,
en nifios con y sin dislexia.

- Lasemantica favorece igualmente el rendimiento lector.

- Lasintaxis y la semantica ejercen un efecto sobre la frecuencia Iéxica, pero dependera
de la habilidad lectora.

Participantes

Los participantes eran los mismos el estudio anterior.

Materiales

En este estudio se construyeron cuarenta y ocho oraciones, que formaron parte de una
tarea de lectura en voz alta. Las oraciones tenian una estructura sintactica simples (sujeto y
predicado) y todas estaban formadas por cuatro palabras: un nombre propio, un verbo, un
articulo o la contraccion “al” y un sustantivo. Se establecieron tres bloques de dieciséis
oraciones, considerando la estructura sintactica y la congruencia seméntica. EI primer blogue
estaba formado por las oraciones sintacticamente correctas (Sujeto-Verbo-Objeto: SVO) y

congruentes semanticamente (OCC) (ej.: Felipe sube al arbol). El segundo bloque contenia
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dieciseis oraciones sintacticamente incorrectas y semanticamente congruentes (OIC) (p.ej.: El
compra Camila potro); en estas oraciones se intercambid la posicion del nombre y el articulo,
siendo su estructura Verbo-Sujeto-Objeto (VSO). El tercer bloque contenia oraciones
sintacticamente correctas y semanticamente incongruentes (OCI) (ej.: Teresa enchufa el tigre).
En estas oraciones se mantuvo la estructura sintactica SVO, mientras que el significado no era
congruente, ver tabla 8.

Por otra parte, la Gltima palabra de cada oracién fue manipulada en cuanto a la
frecuencia léxica. La frecuencia de estas palabras se tomd de la base de datos ONESC (Martin y
Pérez, 2008). Para esta tarea se seleccionaron un total de veinticuatro palabras de AF (M=
240,33, DS=121,46) y 24 de BF (M= 12,88, DS= 3,34). En cada blogue de dieciséis oraciones
(OCC, OIC, OCI), en la mitad se incluyeron palabras de AF y en la otra mitad de BF (Ver tabla 8
y apéndices C, Dy E).

Tabla 7

Ejemplos de las oraciones y de las palabras objetivo

. . Contexto de la Palabra Frecuencia

Tipo de oraciones S L -
oracion objetivo léxica
. . Martina cose el bolsillo. Alta

Sintaxis correcta - congruente (OCC) . ) )
Carolina toca el ambar. Baja

. .. La sigue Pedro i

Sintaxis incorrecta - congruente (OIC) g . I|ne,a. AIFa
El repara Felipe navio. Baja
Teresa pica el tigre. Alta

Sintaxis correcta - incongruente (OCI) Daniela opera la - Bai
ninfa. aja
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Procedimiento estudio 2

A los participantes se les pidio que leyeran las 48 oraciones, las cuales se presentaron de
manera aleatoria en blogques de ocho, con un descanso entre cada bloque. Las oraciones se
presentaron usando el software DMDX (Forster y Forster, 2003). La secuencia de presentacion
de las oraciones estaba formada por un asterisco como punto de fijacién con una duracién de 500
milisegundos, una pantalla en blanco con una duracion de 500 milisegundos y finalmente la
presentacion de la frase. Cada oracion se present6 con una duracién de 10000 milisegundos en la
pantalla. Antes de iniciar los estimulos experimentales los participantes completaron cuatro
oraciones de prueba, para familiarizarse con la tarea de lectura.

Los estimulos fueron presentados en fuente Arial negra de tamafio 12 sobre fondo blanco.
Al inicio de la tarea aparece la siguiente instruccion: “Van a aparecer ORACIONES, algunas son
correctas y otras incorrectas. Léelas en voz alta tal como aparecen en pantalla, lo mas RAPIDO
que puedas, sin equivocarte”. El experimento se llevé a cabo en un lugar tranquilo sin
distractores y la duracion de la tarea fue de 20 minutos, aproximadamente, considerando los
descansos. Todas las respuestas fueron grabadas en formato .wav y posteriormente analizadas
con el software PRAAT (Boersma y Weenink, 2019), con el que se obtuvieron las siguientes
medidas: duracion total de la lectura de la oracion, pausa previa a la palabra objetivo, tiempo de
articulacion de la palabra objetivo, nmero de oraciones leidas correctamente y nimero de

aciertos en la palabra objetivo.
Resultados estudio 2

Con el fin de conocer el efecto de la sintaxis y semantica, ademas de la frecuencia léxica,
en la lectura de los nifios con y sin dislexia, se realizaron diferentes analisis de medidas repetidas

a partir de las medidas recogidas: tiempo total de lectura de las oraciones, pausa previa a la
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palabra objetivo, TA de la palabra objetivo, exactitud lectora de las oraciones y exactitud lectora
de la palabra objetivo.

En primer lugar, se llevaron a cabo anélisis considerando la sintaxis, donde las variables
independientes eran: grupo (dislexia vs control), tipo de sintaxis (correcta vs incorrecta) y
frecuencia léxica (AF vs BF). En un segundo analisis se consider6 la semantica, siendo las
variables independientes: el grupo, la semantica (congruente vs incongruente) y la frecuencia
Iéxica.

Resultados en oraciones considerando el papel de la sintaxis.
Tiempo total de la lectura de las oraciones en funcion de la sintaxis

En la duracion total de la oracion se encontro efecto grupo, F(1, 36)=20,741, p<,001,
np?=0,36, ya que los nifios con dislexia emplearon méas tiempo en la lectura de las oraciones que
los nifios del grupo control; efecto sintaxis, F(1, 36)=10,314, p<,01, #p?=0,22, con tiempos
mayores en las oraciones con sintaxis incorrecta que con sintaxis correcta y efecto frecuencia,
F(1, 36)=39,445, p<,001, 7p3=0,52, lo que indica que los nifios emplearon mas tiempo en la
lectura de oraciones que contenian una palabra de BF que en la lectura de oraciones con una
palabra de AF (ver tabla 8).

Tabla 8

Tiempo de lectura de la oracion en los grupos en funcion de la sintaxis y la frecuencia de las

palabras
Sintaxis Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Correctas Alta 3567 (1044) 2347 (711)
Baja 4028 (1135) 2694 (895)
Alta 3827 (806) 2611 (838)
Incorrectas

Baja 4313 (1001) 2969 (1017)
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Duracion de la pausa previa a la palabra objetivo

En la pausa previa a la palabra objetivo encontramos efecto grupo, F(1, 40)=24,657,
p<,001, np?=0,38, con mayor duracion de las pausas en los nifios con dislexia que en los nifios
del grupo control; efecto sintaxis, F(1, 40)=34,152, p<,001, #p?=0,46, con pausas mayores en
oraciones con sintaxis incorrecta que con sintaxis correcta; y efecto frecuencia, F(1, 40)=58,120,
p<,001, np?>=0,59, con pausas mayores ante las palabras de BF que de AF. También encontramos
interaccion grupo por sintaxis, F(1, 40)=10,936, p<,01, #p?=0,21. Los analisis post hoc
(Bonferroni) indicaron diferencia significativa entre sintaxis correcta e incorrecta en el grupo con
dislexia, pero no en el grupo control ( p<,001), luego el efecto sintaxis se pone de manifiesto en
la duracion de la pausa en el grupo con dislexia (ver figura 3 y tabla 9).

Figura 5

Duracion de la pausa en los grupos en funcion de la sintaxis.
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Por otra parte, también encontramos interaccion grupo por frecuencia, F(1, 40)=9,885,
p<,01, #p3=0,19, y los analisis post hoc (Bonferroni) ponen de relieve que el efecto frecuencia en
la pausa es mayor en el grupo con dislexia ( p<,001), que en el grupo control ( p<,01), si bien

existe en los dos grupos (ver figura 5y tabla 9).
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Figura 6

Duracion de las pausas en los grupos en funcién de la frecuencia de las palabras
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Tabla 9

Duracion de la pausa en los grupos en funcion de la sintaxis y la frecuencia de las palabras

Sintaxis Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Alta 169 (108) 66 (54)
Correcta Baja 301 (198) 131 (1)
Incorrecta Alta 267 (138) 97 (86)
Baja 490 (272) 180 (135)

Tiempo de articulacién de la palabra objetivo

En los andlisis a partir de los TA de la palabra objetivo, encontramos efecto grupo, F(1,
39)=17,768, p<,001, np?=0,31, con tiempos mayores en el grupo con dislexia que en el grupo
control; y efecto frecuencia, F(1, 39)=23,817, p<,001, #p*=0,38, con tiempos mayores en las

palabras de BF que en las de AF.
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Tiempo de articulacion de la palabra objetivo de los grupos en funcion de la sintaxis y la

frecuencia de las palabras

Sintaxis Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Correctas Alta 973 (326) 670 (146)
Baja 1024 (246) 743 (231)
Incorrectas Alta 948 (236) 705 (184)
Baja 1101 (283) 761 (237)

Exactitud en oraciones

Encontramos efecto grupo, F(1, 40)=42,739, p<,001, #p?=0,51, lo que indica que los

nifios con dislexia presentan menor exactitud lectora que los nifios del grupo control; efecto

sintaxis, F(1, 40)=5,076, p<,05, #p?=0,11, con mayor exactitud en las oraciones sintacticamente

correctas que en las incorrectas; y efecto frecuencia, F(1, 40)=12,795, p<,01, #p?=0,24, ya que

las oraciones que contenian palabras objetivo de AF se leyeron con mayor exactitud que las que

contenian palabras de BF. Ademas, encontramos interaccién grupo por frecuencia, F(1,

40)=5,459, p<,05, #p?=0,12; el analisis post hoc (Bonferroni) reveld que solo se presentaron

diferencias significativas en exactitud entre oraciones con palabras de AFy BF en el grupo con

dislexia (p<,001) (ver figura6 y tabla 11).
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Figura 7

Exactitud lectora de la oracién en los grupos en funcién de la frecuencia
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Tabla 11

Exactitud lectora de la oracién de los grupos en funcion de la sintaxis y frecuencia de las

palabras
Sintaxis Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Alta 4,55 (1,98) 6,77 (1,19)
Correctas Baja 3,50 (1,67) 6,77 (1,15)
Incorrectas Alta 4,15 (1,78) 6,55 (1,65)
Baja 3,25 (2,24) 6,14 (1,64)

Exactitud en la palabra objetivo de las oraciones

Se encontraron efectos de grupo, F(1, 40)=27,204, p<,001, #p?=0,40, lo que muestra que
los nifios con dislexia leyeron menos palabras correctamente que el grupo control; efecto

frecuencia, F(1, 40)=9,810, p<,01, #p3=0,19, pues hubo mayor exactitud lectora en las palabras
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de AF que en las de BF. Ademas, encontramos interaccién grupo por frecuencia, F(1, 40)=4,519,

p<,05, #p3=0,10; los analisis post hoc (Bonferroni) indicaron diferencia significativa entre AF y

BF solo en el grupo con dislexia (p<,001) (ver figura 4). Ademas, encontramos interaccién

sintaxis por frecuencia, F(1, 40)=5,761, p<,05, #p?=0,13, donde los analisis post hoc

(Bonferroni) indicaron que la diferencia entre AF y BF s6lo se da en las oraciones con sintaxis

incorrecta (p<,01) (ver tabla 12).

Figura 8

Exactitud lectora de la palabra objetivo en los grupos en funcion de la frecuencia
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Tabla 12

7.45 7.27

control

B AF mBF

Exactitud lectora de la palabra objetivo de los grupos en funcion de la sintaxis y frecuencia de

las palabras
Sintaxis Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
AF 6,40 (1,53) 7,27 (0,63)
Correctas BF 5,85 (1,38) 7,50 (0,74)
Incorrectas AF 6,50 (1,63) 7,64 (0,65)
BF 5,15 (1,81) 7,05 (1,25)
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Resultados en oraciones considerando el papel de la seméntica.
Tiempo total de lectura de las oraciones

En la duracion total de la oracién se encontré efecto grupo, F(1, 39)=26,977, p<,001,
np?=0,41, ya que los nifios con dislexia emplearon més tiempo en la lectura de las oraciones que
los nifios del grupo control; efecto frecuencia, F(1, 39)=9,271, p<,01, np>=0,19, con tiempos
mayores en la lectura de oraciones que contenian una palabra de BF que en la lectura de
oraciones con una palabra de AF (ver tabla 13).

Tabla 13
Tiempo total de lectura de las oraciones de los grupos en funcion de la semantica y frecuencia

de las palabras

Semantica Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Congruentes Alta 3837 (1163) 2347 (711)
Baja 4089 (1076) 2694 (895)
Incongruentes Alta 3809 (1129) 2668 (792)
Baja 4102 (1086) 2857 (876)

Duracion de la pausa antes de la palabra objetivo

En la pausa previa a la palabra manipulada encontramos grupo, F(1, 39)=20,300, p<,001,
np?=0,34, con mayor duracion de las pausas en los nifios con dislexia que en los nifios del grupo
control; efecto semantica, F(1, 39)=5,508, p<,005, #p?=0,12, con pausas mayores en oraciones
con semantica incongruente que con semantica congruente; y efecto frecuencia, F(1, 39)=21,252,
p<,001, p?=0,35, con pausas mayores ante las palabras de BF que de AF (ver tabla 14).

Tabla 14

Duracion de la pausa en funcién del grupo, seméantica y frecuencia de las palabras

Semaéntica Frecuencia Dislexia Control
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M (DS) M (DS)
Alta 160 (103) 66 (54)
Congruentes Baja 290 (197) 131 (1)
Incongruentes Alta 248 (157) 81 (60)
’ Baja 287 (143) 125 (112)

Tiempo de articulacién de la palabra objetivo

En los andlisis a partir de los TA de la palabra objetivo, encontramos efecto grupo, F(1,
39)=21,137, p<,001, p?=0,35, con tiempos mayores en el grupo con dislexia que en el grupo
control; efecto semantica, F(1, 39)=109,636, p<,001, #p?=0,74, con TA mayores cuando la
palabra va en una oracién incongruente que cuando va en una oracion congruente; y efecto
frecuencia, F(1, 39)=127,074, p<,001, np*>=0,76, con tiempos mayores en las palabras de BF que
en las de AF. También encontramos interaccion grupo por semantica, F(1, 39)=9,574, p<,01,
np?=0,19, con diferencias mayores entre oraciones congruentes e incongruentes en el grupo con
dislexia (p<,001) que en el grupo control (p<,001) (ver figura 7); interaccion grupo por
frecuencia, F(1, 39)=10,050, p<,01, np*=0,20, con mayor diferencia entre AF y BF en el grupo
con dislexia (p<,001) que en el grupo control (p<,001); interaccién semantica por frecuencia,
F(1, 39)=131,573, p<,001, np?=0,77, con diferencias entre congruentes e incongruentes solo en
las palabras de BF (p<,001); por ultimo, interaccién grupo por semantica por frecuencia, F(1,
39)=15,190, p<,001, np?=0,28, con diferencias significativas entre congruentes e incongruentes
en el caso de palabras de BF, siendo mayor la diferencia en el grupo con dislexia (p<,001) que en

el grupo control (p<,001) (tabla 15).
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Figura 9.

Tiempo de articulacién de palabra objetivo en grupos en funcién de la semantica
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Tabla 15

Tiempo de articulacion de la palabra objetivo en funcién del grupo, seméantica y frecuencia de

las palabras
Semantica Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Congruentes Alta 973 (326) 670 (146)
Baja 1024 (246) 743 (231)
Incongruentes Alta 941 (227) 686 (184)
Baja 2293 (884) 1400 (420)

Exactitud lectora en oraciones

Encontramos efecto grupo, F(1, 40)=56,475, p<,001, #p?=0,58, lo que indica que los
nifios con dislexia presentan menor exactitud lectora que los nifios del grupo control; efecto
frecuencia, F(1, 40)=5,230, p<,05, #p?=0,11, con mayor exactitud en las oraciones con palabras
de AF que con palabras de BF. Ademas, encontramos interaccion grupo por semantica por

frecuencia, F(1, 40)=5,281, p<,05, #p?=0,12, con diferencias significativas entre congruentes e
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incongruentes Unicamente en las oraciones con palabras de AF en el grupo con dislexia (p<,001)
(Ver tabla 16).
Tabla 16

Exactitud en lectura de oraciones en funcion del grupo, semantica y frecuencia de las palabras

Semantica Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)

Congruentes Alta 4,55 (1,98) 6,77 (1,19)

Baja 3,50 (1,67) 6,77 (1,15)

Incongruentes Alta 3,55 (2,35) 7,05 (1,13)

Baja 3,65 (1,98) 6,55 (1,14)

Exactitud en palabras objetivo de las oraciones

Se encontraron efectos principales de grupo, F(1, 40)=35,901, p<,001, p?=0,47, lo que
muestra que los nifios con dislexia leyeron menos palabras correctamente que el grupo control;
efecto semantica, F(1, 40)=7,848, p<,01, #p?=0,16, con mayor exactitud lectora en las palabras
inmersas es oraciones congruentes que incongruentes; efecto frecuencia, F(1, 40=6,412, p<,05,
np?=0,14, con mas exactitud en las palabras de AF que de BF. Ademas, encontramos interaccion
grupo por semantica, F(1, 40)=10,631, p<,01, np?=0,21, donde los anélisis post hoc (Bonferroni)
indicaron mayores diferencias entre congruentes e incongruentes Gnicamente en el grupo con

dislexia (p<,001).
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Exactitud lectora de los grupos en funcién de la semantica de las oraciones
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Tabla 17

7.38 7.45

control

incongruente

Exactitud lectora de la palabra objetivo en funcién del grupo, seméntica y frecuencia de las

palabras
Semantica Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Congruentes Alta 6,40 (1,53) 7,27 (0,63)
Baja 5,85 (1,38) 7,50 (0,74)
Incongruentes Alta 5,50 (1,96) 7,82 (0,39)
Baja 4,95 (1,84) 7,09 (0,81)

Resumen estudio 2. Lectura de oraciones

Papel de la sintaxis

Los analisis realizados a partir de las oraciones nos indican que los nifios con dislexia, al

igual que los nifios del grupo control, leen mas rapido las oraciones con sintaxis correcta que las

incorrectas, y también leen mas rapido aquellas que tienen palabras de AF, pero son mas lentos

que el grupo control.
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Cuando se trata de leer la palabra objetivo o0 manipulada (AF vs BF) tardan mas tiempo
que el grupo control, pero ambos grupos se benefician de la frecuencia Iéxica en los tiempos de
articulacion, articulando mas rapido las palabras de AF que las de BF. Si bien en los tiempos de
articulacion no vemos el efecto de la sintaxis, si aparece en la pausa previa a la ultima palabra en
el grupo con dislexia, cosa que no ocurre en el grupo control, luego si parecen estar
beneficiandose de la sintaxis. Por otra parte, ambos grupos manifiestan el efecto de la frecuencia
Iéxica en la pausa previa a la palabra, con tiempos menores en la pausa previa a las palabras de
AF.

Respecto a la exactitud lectora, los nifios del grupo con dislexia cometen mas errores que
los nifios del grupo control, pero ambos grupos se benefician de la sintaxis en la lectura de las
oraciones, leyendo con menos errores las oraciones con sintaxis correcta. Por su parte, cuando
consideramos la palabra objetivo, encontramos que los nifios del grupo control leen igual las
palabras de AF y BF, mientras que los nifios del grupo con dislexia leen significativamente mejor
las palabras de AF. Sin embargo, también hemos constatado que la sintaxis aminora las

diferencias entre AF y BF en ambos grupos.
Papel de la semantica

En los anélisis en los que se considera el papel de la seméntica encontramos que los nifios
del grupo con dislexia tardan mas en leer las oraciones que el grupo control, y que la frecuencia
de la palabra tiene su peso en el tiempo total de lectura de las oraciones, pero no aparece el peso
de la congruencia seméntica. Sin embargo, el peso de la seméantica se observa en ambos grupos
en la pausa previa a la palabra final. A esto hay que afiadir que el efecto de la semantica continda
en los tiempos de articulacién, pero depende de la frecuencia y el grupo, ya que se observa

Gnicamente en las palabras de BF y es mayor en el grupo con dislexia.
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En cuanto a la exactitud lectora de las oraciones, cabe destacar que los nifios del grupo
con dislexia cometen mas errores, pero su exactitud depende de la frecuencia y congruencia,
pues la diferencia entre oraciones congruentes e incongruentes solo se da en las oraciones con
palabras de AF, patron que se deriva (probablemente) del nimero de aciertos en dichas palabras.

3.3. Estudio 3. Lectura de palabras en un texto narrativo

El objetivo de este estudio era determinar el efecto de la frecuencia Iéxica en la lectura de

palabras dentro de un texto narrativo en nifios con y sin dislexia.
Participantes

En este estudio los participantes fueron los mismos nifios del estudio 1y 2.
Hipotesis estudio 3

En el estudio anterior se ha abordado el papel de la sintaxis, semantica y frecuencia léxica
en el reconocimiento de palabras. En cuanto a la lectura de los textos, muchos estudios se han
centrado en la comprension lectora, siendo dificil determinar en qué medida diferentes variables
pueden estar influyendo en el reconocimiento de palabras en textos. En el caso de la
investigacion en dislexia se reconoce el hecho de que el protagonismo se lo ha llevado el estudio
de la lectura de palabras aisladas, en menor medida la lectura de oraciones y mucho menos
habitual es el estudio de como los nifios con dislexia leen los textos (Meisinger et al., 2021).

En este sentido, considerando los efectos de la frecuencia Iéxica en la lectura de palabras
en diferentes contextos, esperamos un efecto de la frecuencia Iéxica en la lectura de palabras
dentro de un texto, con mayor efecto en el grupo con dislexia.

Materiales estudio 3.
En este estudio se llevé a cabo la lectura en voz alta de un texto narrativo de 180

palabras, presentado en un parrafo. El texto contenia 17 oraciones, controlando la frecuencia
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Iéxica de la Gltima palabra de ocho oraciones. Estas palabras tenian una longitud entre cinco y
ocho letras (2-4 silabas), de las cuales cuatro eran de AF (M=238,64, DS=97,45) y cuatro de BF
(M=13,32, DS=4,94). Ninguna de estas palabras tenia mas de 2 vecinos ortogréficos. La
frecuencia de las palabras se tomé de la base de datos de la ONESC (Martin y Pérez, 2008). De
las ocho palabras objetivo cuatro contenian una silaba trabada (dos consonantes y una vocal:
gno-mo, cli-ma, a-fri-cano y al-fom-bra); dos palabras tenian una silaba consonante-vocal-
consonante, una palabra contenia un silaba consonante-vocal-vocal y otra palabra tenia una
silaba con diptongo consonante-vocal-vocal-consonante (por ejemplo: in-vier-no). El texto
narrativo y sus palabras objetivo se pueden ver en los apéndices E'y F.

Procedimiento estudio 3.

A los participantes se les pidié que leyeran el texto en voz alta. El texto fue presentado en
fuente Arial negra de tamafio 14, en una sola hoja blanca, tamafio A4, orientada horizontalmente.
A los participantes se les suministro la siguiente instruccion oralmente: “Vas a leer este pequefio
cuento en voz alta lo mas rapido que puedas. Tratando de no equivocarte”. Esta tarea tuvo una
duracion entre 5y 10 minutos aproximadamente. La tarea se llevé a cabo en un lugar tranquilo,
sin distractores visuales o auditivos. La lectura de los nifios se grabé con una grabadora digital
multipista H4N PRO de Zoom en formato .wav para ser codificado en el software Praat
(Boersma & Weenink, 2019), con objeto de obtener las diferentes medidas.

Resultados lectura de un texto narrativo

Con el fin de determinar si los nifios con dislexia se diferencian de sus iguales en la
lectura de palabras dentro de un texto narrativo, y si eso depende de la frecuencia de las palabras,
se recogieron las siguientes medidas: duracion de la pausa previa a la palabra objetivo, tiempo de

articulacion de la palabra objetivo y exactitud en la lectura de la palabra objetivo. Las variables
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independientes de esta tarea eran el grupo (dislexia y control) y la frecuencia léxica (AF vs BF)
de la palabra objetivo.

A partir de las medidas se llevaron a cabo analisis de medidas repetidas.

Cada grupo leia un total de 176 oraciones con palabra objetivo 0 manipulada. Los nifios
con dislexia lograron leer correctamente 65 oraciones (36,93 %) y 110 (62,50%) palabras
objetivo, mientras que los nifios del grupo control lograron leer correctamente 131 (74,43 %)

oraciones completas y 167 (94.89%) palabras objetivo.
Duracion de la pausa previa a la palabra objetivo en el texto

Solamente se encontro efecto grupo, F(1, 37)=29,81, p<,001, p?=0,45, donde la
duracion de la pausa previa a la palabra objetivo fue mayor en el grupo de nifios con dislexia

(M=328,61, DS=181,72) que la duracion en los nifios del grupo control (M=103,84, DS=140,87).
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Tiempo de articulacién de la palabra objetivo en el texto

Se encontraron efectos principales de grupo, F(1, 39)=16,973, p<,001, np*=0,30, y efecto
frecuencia, F(1, 39)=30,311, p<,001, #p?=0,44, con mayores TA de la palabra objetivo en los
nifos con dislexia y en las palabras de BF.

Ademas encontramos interaccion grupo por frecuencia, F(1, 39)=9,37, p<,01, #p?=0,19.
Los analisis post hoc (Bonferroni) indicaron diferencia significativa entre palabras de AF y BF
en el grupo con dislexia (p<,001), pero no en el grupo control (ver tabla 18).

Tabla 18

Tiempo de articulacion de la palabra en el texto de los grupos en funcién de la frecuencia

Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Alta 839 (190) 620 (196)
Baja 1175 (438) 716 (283)

Exactitud en la palabra objetivo del texto

Se encontro efecto grupo, F(1, 39)=14,752, p<,001, #p?>=0,27, con mayor exactitud en el
grupo control que en el grupo con dislexia; efecto frecuencia, F(1, 39)=26,940, p<,001,
np?=0,41, con mayor exactitud en la palabra objetivo de AF que de BF. Ademas, encontramos
interaccion grupo por frecuencia, F(1, 39)=7,708, p<,01, #p?=0,16. Los analisis post hoc
(Bonferroni) indicaron que hay diferencia significativa entre palabras de AF y BF en el grupo
con dislexia (p<,001), pero no en el grupo control (ver tabla 19).

Tabla 19

Exactitud lectora de la palabra objetivo de los grupos en funcion de la frecuencia

Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
Alta 3,40 (0,94) 3,90 (0,30)

Baja 2,30 (1,21) 3,57 (0,74)
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Resumen estudio 3.

El objetivo de este estudio era determinar el efecto de la frecuencia Iéxica en la lectura de
palabras dentro de un texto en nifios con dislexia. Se encontrd que los nifios con dislexia tienen
peor rendimiento que los nifios del grupo control, tanto en velocidad como en exactitud lectora.
Ademas, encontramos que el efecto de la frecuencia desaparece en el grupo control, pero no en el

grupo con dislexia.

3.4. Estudio 4. El Papel del Contexto o Tipo de Presentacion (Palabras Aisladas, Lista
de Palabras, Oraciones y Texto) y su Interaccion con la Frecuencia Léxica

El objetivo de este estudio era conocer el efecto del contexto o tipo de presentacion de las
palabras (aislada, en secuencias, oraciones o textos) en el rendimiento lector de nifios con y sin
dislexia, en funcion de la frecuencia de estas.

Participantes

En este estudio los participantes fueron los mismos del estudio 1, 2y 3.
Hipotesis estudio 4.

Se sabe que la velocidad lectora depende del contexto en el que aparecen las palabras
(Biemiller, 1977; Jenkins et al., 2003a; Stanovich, 1980). Asi pues, se ha demostrado que las
restricciones sintacticas o semanticas son determinantes para que el lector pueda, no solo acceder
a la palabra que sigue, sino para para anticiparla (Breadmore y Carroll, 2018; Eisenberg y
Becker, 1982; Kamide et al., 2003).

Teniendo en cuenta lo mencionado anteriormente las hip6tesis de este estudio eran:
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- El rendimiento lector de los nifios con dislexia dependera del tipo de presentacion,
con mejor rendimiento en la lectura de palabras incluidas en oraciones.
- El efecto de la frecuencia dependera del tipo de presentacion, disminuyendo en el

caso de la presentacién en oraciones y textos.
Resultados en funcidn del contexto o tipo de presentacion

Con el fin de conocer el efecto del contexto o tipo presentacion en la lectura de palabras
de AF y BF, en nifios con y sin dislexia, se recogieron los TA de la palabra objetivo y el
porcentaje de aciertos de palabras presentadas en los diferentes tipos de presentacion o
contextos: aisladas, secuencias, oraciones correctas-congruentes y texto narrativo. Asi pues, las
variables independientes eran el grupo, tipo de presentacion (aislada, lista, oracion y texto

narrativo) y frecuencia léxica (AF vs BF).
Tiempo de articulacién de la palabra objetivo

A partir de los tiempos de articulacion se llevo a cabo un analisis de medidas repetidas.
Se encontraron efectos principales de grupo, F(1, 35)=13,894, p<,01, #p3=0,28, con TA mayores
en el grupo con dislexia que en el grupo control (lo que ya se habia demostrado en los estudios
anteriores); efecto tipo de presentacion, F(1, 35)=7,442, p<,05, #p?=0,17, con TA mayores en el
caso de las palabras presentadas en secuencias y con diferencias significativas entre palabras
aisladas y secuencias (p<,05); efecto frecuencia, F(1, 35)=88,548, p<,001, np?=0,72, con TA
mayores en la lectura de palabras de BF. Ademas, encontramos interaccion grupo por tipo de
presentacion, F(1, 35)=6,837, p<,05, #p?=0,16, los analisis posthoc con ajuste Bonferroni
indicaron diferencias significativas en el grupo con dislexia entre las palabras aisladas y en
secuencias (p<,001), y entre las palabras aisladas y en texto (p<,001), con tiempos menores en

las palabras aisladas. También encontramos interaccion grupo por frecuencia, F(1, 35)=17,741,
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p<,001, np?=0,33; tipo de presentacion por frecuencia, F(1, 35)=6,624, p<,05, #p?=0,16; y grupo
por tipo de presentacion por frecuencia, F(1, 35)=14,841, p<,001, 5p3=0,29, los andlisis posthoc
(Bonferroni) nos indicaron que hay diferencias significativas entre TA en funcion de los tipos de
presentacion en el grupo con dislexia, no en el grupo control. Concretamente, en el grupo con
dislexia, solamente encontramos diferencia entre palabras aisladas y en oraciones cuando eran
palabras de AF (p<,01); pero cuando se trataba de palabras de BF, encontramos diferencias entre
palabras aisladas y en secuencias (p<,001); entre aisladas y en texto (p<,01); entre palabras en
secuencias y oraciones (p<,01); palabras en oraciones y en texto (p<,05) (ver tabla 20).

Tabla 20

Tiempo de articulacion de la palabra objetivo en funcién del grupo, tipo de presentacion y

frecuencia de las palabras

Tipo de presentacion Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
. Alta 749 (146) 690 (122)
Alsladas Baja 830 (180) 726 (102)
Secuencias Alta 789 (191) 654 (133)
Baja 1156 (343) 779 (175)
Oraciones Alta 878 (259) 670 (146)
Baja 956 (229) 743 (231)
Texto AI'Fa 825 (201) 620 (196)
Baja 1161 (453) 716 (283)

Exactitud (porcentaje) lectora en palabra objetivo segun el tipo de presentacion

A partir de los porcentajes de exactitud lectora en cada tarea, se llevaron a cabo analisis
de medidas repetidas, considerando las variables grupo, tipo de presentacion y frecuencia.
Encontramos efecto grupo, F(1, 40)=42,828, p<,001, #p?=0,52, con mayor porcentaje de aciertos
por parte de los nifios del grupo control (efecto ya conocido en los estudios previos); efecto tipo

de presentacion, F(1, 40)=14,724, p<,001, #p3=0,27, con diferencia de exactitud entre palabras
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aisladas y en secuencias (p<,001), palabras aisladas y en oraciones (p<,05), palabras aisladas y
en texto (p<,05), en secuencias y en oraciones (p<,01); y frecuencia léxica, F(1, 40)=56,479,
p<,001, np?>=0,58, con mayor exactitud en las palabras de AF que de BF. También, encontramos
interaccion grupo por tipo de presentacion, F(1, 40)=10,208, p<,01, np?=0,20, donde los analisis
post hoc indicaron diferencias significativas, inicamente en el grupo con dislexia, entre palabras
aisladas y en secuencias (p<,001), palabras aisladas y en texto (p<,01), palabras en secuencias y
en oraciones (p<,01); interaccion grupo por frecuencia, F(1, 40)=17,087, p<,001, #p3=0,29, con
diferencias entre AF y BF en los dos grupos, pero con mayor diferencia en el grupo con dislexia
(p<,001), que en el grupo control (p<,05); interaccidn tipo de presentacion por frecuencia, F(1,
40)=37,599, p<,001, #p3=0,48, con diferencias significativas entre AF y BF en palabras aisladas

(p<,05), en secuencias (p<,001) y en texto (p<,001) (ver figura 7 y tabla 21).
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Figura 11

Exactitud en lectura de palabras de los grupos en funcion del tipo de presentacion
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Tabla 21

Porcentaje de exactitud lectora en funcién del grupo, tipo de presentacion y frecuencia de las

palabras
Tipo de presentacion Frecuencia Dislexia Control
M (DS) M (DS)
. Alta 87,50 (12,16) 96,59 (6,88)
Alsladas Baja 77,50 (16,02) 94,88 (7,37)
Secuencias Alta 76,87 (22,68) 97,72 (6,26)
Baja 48,12 (18,70) 82,95 (18,72)
Oraciones Al'fa 80,00 (19,19) 90,90 (7,88)
Baja 73,12 (17,33) 93,75 (9,25)
Texto Alta 83,75 (23,33) 97,72 (7,35)
Baja 55,00 (28,79) 98,77 (18,35)

Resumen estudio 4
En este estudio, en el que se compara la lectura de palabras en diferentes contextos o

modos de presentacion, encontramos datos interesantes acerca de como procesan estos estimulos
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los nifios con y sin dislexia. Los resultados indican que los nifios sin dislexia no presentan
diferencias en TA y exactitud lectora en funcion del tipo de presentacion, si bien encontramos
diferencias marcadas por la frecuencia léxica. Sin embargo, los nifios con dislexia si se ven
afectados por el modo de presentacion de los estimulos, tanto en TA como en exactitud. Ademas,
el tipo de presentacion interactua con la frecuencia Iéxica en los TA.

Concretamente, hemos podido comprobar que los nifios con dislexia emplean
significativamente mas tiempo en la articulacién de las palabras de AF cuando se presentan en
oraciones, que se diferencian significativamente de los TA de las palabras aisladas. Sin embargo,
cuando se trata de palabras de BF no hay diferencia significativa entre palabras aisladas y
palabras en oraciones, ni entre palabras en secuencias y en textos.

En cuanto a la exactitud lectora, los nifios con dislexia presentan un peor rendimiento en
la lectura de palabras en secuencias y en texto, con igual exactitud en la lectura de palabras

aisladas y en oraciones. Por otra parte, este rendimiento no interactda con la frecuencia léxica.
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4. Discusion
El objetivo general de esta tesis era caracterizar el reconocimiento visual de palabras en
nifios con dislexia evolutiva, considerando el tipo de presentacién de los estimulos: palabras
aisladas, palabras en secuencias, palabras en oraciones (papel de la sintaxis y semantica) y
palabras en un texto narrativo. Se pretende conocer en qué medida el contexto en el que se
presentan las palabras afectan al reconocimiento visual de las mismas. Es decir, si la lectura en
los nifios con dislexia se ve afectada por el modo en que se presentan las palabras y si se

diferencia de la lectura de nifios sin dislexia.

Estudio 1: Lectura de palabras presentadas de forma aislada y lectura de palabras no

relacionadas presentadas de forma simultanea en secuencias.

Este primer estudio tenia como objetivo profundizar en las caracteristicas de la lectura de
palabras en funcion de su presentacion: aisladas o en secuencias. Concretamente se pretendia
estudiar si los nifios con y sin dislexia se benefician de la presentacion simultanea de palabras y
si hay diferencias marcadas de la frecuencia léxica.

Los resultados a partir de la lectura de palabras aisladas indicaron que los nifios con
dislexia tienen TRy TA mayores que el grupo control, ademas de menor exactitud lectora. Por
otra parte, las diferencias entre grupos fueron mayores en los TA de palabras de BF. Estos
resultados, ya descritos en la literatura, confirman que los nifios con dislexia son mas sensibles,
que los nifios sin dislexia, a la frecuencia léxica de las palabras, indicando que cuentan con
menor nimero de representaciones ortograficas que el grupo control y que, por tanto, ante
palabras de BF realizan una estrategia lectora subléxica (Davies et al., 2007; Defior et al., 1998;
Rack et al., 1992; Suéarez-Coalla y Cuetos, 2012). Asi pues, y de acuerdo con la hipétesis del

selfteaching (Share, 1995) los nifios con dislexia, con escasa velocidad y precision lectoras,



124

tendrian dificultades para desarrollar representaciones ortograficas (Cao et al., 2006; Clements-
Stephens et al., 2012; Suarez-Coalla, Ramos, et al., 2014). Esto ha sido reportado en diferentes
estudios que confirman la importancia de la lectura correcta y repetida para formar
representaciones ortograficas (Andrews, 2012; Bosse, 2015; Share, 1995, 2004).

Respecto a la lectura de palabras en secuencias, en la que se presentaban tres palabras
simultdneamente, los resultados también demostraron que los nifios con dislexia tienen peor
rendimiento que los nifios del grupo control en las diferentes medidas recogidas: tiempo de
lectura de la secuencia, TA de la palabra tercera u objetivo (manipulada en frecuencia), TA de la
palabra previa a la palabra manipulada y duracion de la pausa previa a la palabra manipulada.

Hemos demostrado que los nifios con dislexia tardan mas que el grupo control en leer la
secuencia de palabras, ademas la frecuencia de la tltima palabra (objetivo) afecta a la duracion
de la secuencia en los dos grupos. Respecto a los TA de la tltima palabra (manipulada en
frecuencia léxica), los nifios con dislexia tardan mas en leer y presentan mayores diferencias
entre AF y BF que el grupo control. Por otra parte, se ha evidenciado que la pausa previa a la
ultima palabra se ve afectada por la frecuencia de la palabra en ambos grupos, siendo mayor la
pausa en las palabras de BF que en las de AF. Sin embargo, el efecto de frecuencia no parece
detectarse en los TA de la palabra previa a la palabra objetivo. En cuanto a los resultados del
numero de aciertos, estos nos indican que los nifios con dislexia tienen menos exactitud en la
ultima palabra que el grupo control, y ambos grupos cometen mas errores en las palabras de BF
que en las de AF, pero esta diferencia es mayor en el grupo con dislexia. Estos resultados
parecen seguir un patron similar a los resultados de las palabras aisladas, de modo que podemos

pensar que no hay una diferencia en la estrategia utilizada en la lectura de palabras aisladas y
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palabras en secuencias. Sin embargo, sera interesante comparar la lectura de la palabras aisladas
y palabras en secuencias.

Asi pues, con objeto de profundizar en las caracteristicas de la lectura de palabras en
secuencias de palabras frente a aisladas, se compararon ambas tareas. Se tratd de explorar un
posible beneficio lector en funcion del contexto. Nuevamente, los datos nos muestran un peor
rendimiento lector en los nifios con dislexia que en los nifios del grupo control en todas las
medidas. Esto pone de relieve, una vez mas, las dificultades lectoras de los nifios con dislexia,
reportados en diferentes sistemas ortograficos, especialmente ante estimulos largos e
infrecuentes (Spinelli et al., 2005; Suéarez-Coalla y Cuetos, 2012; Zoccolotti et al., 2005).

Profundizando en los resultados, encontramos que los TR de la palabra aislada son
mayores que la pausa previa a la palabra 3 de la secuencia de palabras, tanto para los nifios con
dislexia como para los nifios del grupo control. Es decir, los dos grupos tardan menos en iniciar
la produccion de la palabra si esta va precedida de otras palabras que si se presenta de forma
aislada. Esto hace pensar en un beneficio de la presentacion simultanea, que se pone de
manifiesto en el inicio de la articulacion.

Al considerar los TA, estos son iguales en la palabra 1 y 2 de la secuencia de palabras en
el grupo con dislexia; pero, los nifios del grupo control tienen TA menores en la palabra 2 que en
la palabra 1, lo que indica que los nifios con dislexia no presentan el mismo patron en los TA que
los nifios del grupo control. Estos datos podrian apoyar la hip6tesis de que la vision parafoveal
de las palabras supone una ventaja, en alguna medida, pero dependiente de la competencia
lectora. De acuerdo con esta hipotesis, el procesamiento de la palabra que cae bajo el punto de
fijacion supondria una carga importante para los nifios con dislexia, que no les permitiria extraer

informacidn parafoveal de la palabra contigua que acelerase su proceso de pronunciacion, en la
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linea de los datos hallados en estudios sobre la superioridad de la oracion en nifios franceses
(Massol y Grainger, 2020) y en adultos (Meade et al., 2021; Snell et al., 2017, 2018; Snell y
Grainger, 2017; Wen et al., 2019). Ademas, estos datos apoyan la idea de que los nifios con
dislexia no terminan la codificacion fonoldgica antes de iniciar la respuesta, esto es la
pronunciacion de la palabra no esta plenamente codificada al inicio de la articulacion (Davies
etal., 2013; Suérez-Coalla y Cuetos, 2012). Por su parte, los nifios del grupo control podrian
haber iniciado la codificacion de la nueva palabra al mismo tiempo que terminan la articulacion
de palabra en curso.

Si consideramos la frecuencia y la longitud de las palabras y comparamos los TA de las
palabras aisladas y la palabra 3 de la secuencia, los nifios con dislexia tienen peor rendimiento en
las palabras de BF largas en secuencias que de forma aislada. Estos datos parecen concordar con
los datos reportados por Zoccolotti y colegas (2013, 2015), donde nifios italianos con dislexia no
se beneficiaban de la presentacion simultanea de palabras, con un peor rendimiento en estimulos
largos. Zoccollotti y colegas (2013) utilizaron matrices de palabras cortas y largas, calculando el
tiempo de lectura de cada estimulo a partir del tiempo de lectura total. Si bien, en nuestro estudio
se obtiene el TA de cada uno de los estimulos, con la idea de conocer si la codificacion
fonolodgica continda una vez iniciada la pronunciacion. Ademas, se utilizaron palabras de AFy
BF, lo que ha permitido comprobar que la desventaja que se produce en los TA de las palabras
de BF largas cuando se presentan en secuencias en el caso de los nifios con dislexia.

Finalmente, los resultados encontrados a partir de la exactitud lectora (los nifios con
dislexia cometen menos errores en las palabras aisladas y en la palabra 1 frente a la palabra 2 en

la tarea de lectura de secuencias) confirman que su rendimiento lector se ve perjudicado por la
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presentacion de palabras simultaneamente, en secuencias, independientemente de las
caracteristicas de la palabra.

Los resultados sugieren, contrariamente a lo que inicialmente parecia, importantes
diferencias de procesamiento en la lectura de palabras aisladas y en secuencias. Tanto los nifios
con dislexia como sin dislexia emplean menor tiempo en la preparacion de la respuesta en las
palabras presentadas en secuencias que aisladas, sin embargo, los nifios con dislexia tienen mas
dificultades en la lectura de palabras incluidas en secuencias, dificultades més evidentes en
palabras poco frecuentes y largas. Ademas, los nifios sin dislexia emplean menos tiempo en la
articulacion de una palabra precedida por otra, lo que apunta a un cierto nivel de

preprocesamiento que no parece darse en el grupo con dislexia.
Estudio 2. Lectura de palabras en oraciones

El objetivo de este segundo estudio era investigar en qué medida el contexto sintactico o
semantico influye en la lectura de palabras en nifios con dislexia, asi como el efecto de la

frecuencia Iéxica.
El papel de la sintaxis en el reconocimiento visual de las palabras.

Los resultados nos indican que los nifios con dislexia fueron mas lentos que los nifios sin
dislexia en la lectura de oraciones. Sin embargo, ambos grupos leyeron mas rapido aquellas
oraciones que contenian palabras de AF que de BF. Y, lo que es mas importante, ambos grupos
leyeron mas rapido las oraciones sintacticamente correctas que las oraciones sintacticamente
incorrectas, lo que indica que se benefician de la sintaxis al leer (o se ven perjudicados por la
sintaxis incorrecta). Es decir, los nifios con dislexia, al igual que el resto de nifios con desarrollo
tipico, pueden estar utilizando las restricciones gramaticales para generar expectativas sobre las

palabras de la oracion (Asano y Yokosawa, 2011; Brothers y Traxler, 2016; Jordan y Thomas,
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2002; Snell et al., 2017a; Wen et al., 2019), algo demostrado en estudios con nifios (Hyona y
Lindeman, 1994) y adultos (Corkett y Parrila, 2008). Diferentes estudios han puesto de
manifiesto el beneficio de leer palabras dentro de un contexto, ya que las claves sintacticas
permiten anticipar las palabras siguientes, pero esto requiere un procesamiento gramatical
optimo y el uso de probabilidad de ocurrencia de palabras particulares en un contexto oracional
(Briggs et al., 1984; Goodman y Goodman, 2014; Siler, 1973). En definitiva, podriamos estar
hablando de un procesamiento top-down en la lectura de oraciones, ya que la estructura
incorrecta genera una lectura mas lenta que la estructura correcta en ambos grupos.

Por lo que respecta al papel de la frecuencia Iéxica de la palabra manipulada (AF vs BF),
los nifios con dislexia tardan mas tiempo en leer las palabras objetivo que el grupo control, pero
ambos grupos se benefician de la frecuencia Iéxica en los TA, articulando mas rapido las
palabras de AF que las de BF. Ademas, ambos grupos manifiestan el efecto de la frecuencia
Iéxica en la pausa previa a la palabra, con tiempos menores en la pausa previa a las palabras de
AF que de BF. Por otra parte, aunque en los TA no vemos el efecto de la sintaxis, este efecto si
aparece en la pausa previa a la Gltima palabra en el grupo con dislexia, cosa que no ocurre en el
grupo control. Este dato es interesante, pues también corrobora la idea de que estos nifios se
estan beneficiando de la sintaxis durante la lectura, con tiempos menores en la pausa antes de la
Gltima palabra en la lectura de oraciones sintacticamente correctas. En este sentido, los nifios con
dislexia estarian haciendo uso de la sintaxis para ayudarse a compensar las dificultades lectoras a
nivel de palabra, corroborando el efecto superioridad de la oracién en la lectura de palabras (Wen
et al., 2019), que en este caso se evidencia en la pausa previa a la palabra. Segun Wen 'y
colaboradores (2019), el efecto de superioridad de la oracion constituye el reflejo del

procesamiento interactivo entre diferentes niveles, es decir entre palabras y estructuras
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sintacticas, que podria estar funcionando en el caso de los nifios con dislexia a pesar de sus
dificultades lectoras.

Por Gltimo, los resultados en exactitud lectora nos indican que los nifios con dislexia
cometen mas errores que los nifios del grupo control, pero también ambos grupos se benefician
de la sintaxis en la lectura de las oraciones, con menos errores en las oraciones sintacticamente
correctas que incorrectas. Cuando consideramos la palabra manipulada en frecuencia léxica,
encontramos que los nifios del grupo control leen igual las palabras de AF y BF, mientras que los
nifios del grupo con dislexia leen significativamente mejor las palabras de AF. Sin embargo,
también hemos constatado que la sintaxis aminora las diferencias entre AF y BF en ambos
grupos. Estos datos apoyan la idea de que la sintaxis favorece el reconocimiento visual de
palabras en ambos grupos, nifios con y sin dislexia, si bien el rendimiento lector siempre es
menor en los nifios con dislexia. Todo esto indica que el procesamiento sintactico no supone una
carga cognitiva afiadida para los nifios con dislexia, sino que, contrariamente, las expectativas
generadas por la sintaxis ayudan a compensar las dificultades facilitando la lectura (Snell et al.,

2017; Snell y Grainger, 2019; Wen et al., 2019), que se manifiesta en velocidad y exactitud.
El papel de la semantica en el reconocimiento visual de las palabras.

En la segunda tarea de este estudio, en la que se manipul6 la congruencia semantica de
las oraciones, encontramos que los nifios del grupo con dislexia tardan mas tiempo y cometen
mas errores en la lectura de oraciones que el grupo control, algo que refleja, una vez mas, la
escasa velocidad y exactitud lectora en los nifios con dislexia, que transciende la lectura de
palabras aisladas (Snowling y Hulme, 2021).

Por otra parte, la frecuencia Iéxica tiene efecto en el tiempo total de lectura de las

oraciones, pero no aparece el efecto de la congruencia semantica, ya que no hay diferencia en los
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tiempos de lectura de las oraciones congruentes vs incongruentes, lo que hace pensar en un
mayor peso de la sintaxis que de la seméantica en la lectura de oraciones. Sin embargo, el peso de
la semantica se observa en la pausa previa a la palabra final en ambos grupos. Es decir, la pausa
previa a la palabra final es menor cuando la palabra es semanticamente congruente, lo cual hace
pensar que se estd haciendo uso de la congruencia semantica en la lectura y, por tanto, la
incongruencia desencadena un efecto sorpresa, con mayores tiempos en la pausa cuando la
palabra tras la pausa es incongruente semanticamente. A esto hay que afiadir que el efecto de la
semantica continda manifestandose en los TA de la palabra manipulada, pero depende de la
frecuencia y el grupo, ya que se observa Unicamente en las palabras de BF y es mayor en el
grupo con dislexia; es decir, s6lo hay efecto de la seméantica en los TA de las palabras de BF, con
tiempos significativamente mayores en las palabras de BF que de AF, ademas de ser mayor el
efecto en el grupo con dislexia que en el grupo control. Este hecho parece indicar que los nifios
estan haciendo uso de las restricciones semanticas, de tal modo que cuando se encuentran una
incongruencia tendrian que inhibir aquellos posibles términos activados por el contexto, que se
suma a las dificultades de las palabras de BF, especialmente en los nifios con dislexia. Estos
resultados concuerdan con los datos hallados por Ben-Dror y colegas (1991) en un estudio en el
que jovenes universitarios con dislexia utilizaron el contexto en mayor medida que los controles
de igual edad cronoldgica. Sin embargo, los autores consideran que este mayor apoyo en la
semantica podria deberse a una mayor lentitud en el acceso Iéxico, que posibilitaria un mayor
tiempo para la actuacion del contexto sobre el reconocimiento de palabras. Sin embargo, habria
que sefialar que en nuestro estudio no contamos con una condicidn neutra, que nos permitiria
valorar mejor los efectos del contexto incongruente o el manejo de diferentes estrategias en

funcion de las caracteristicas del contexto. Por otra parte, los participantes del estudio de Ben-
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Dror y colegas (1991) eran universitarios, mientras que nuestros participantes eran nifios, cuya
experiencia lectora 'y dominio del vocabulario es menor. En este sentido, otras habilidades
linglisticas podrian tener un papel importante, ya que, tal y como demostraron Nation y
Snowling (1998), existe una relacién entre las habilidades de procesamiento verbal-semantico y
el uso del contexto en la facilitacion del reconocimiento de palabras.

Por lo que respecta a la exactitud lectora de las oraciones, como ya comentamos, los
nifios del grupo con dislexia cometen mas errores que el grupo control, pero su exactitud lectora
depende de la frecuencia y congruencia semantica, pues la diferencia entre oraciones
congruentes e incongruentes sélo se da en las oraciones con palabras de AF. Por otra parte,
cuando consideramos la lectura de la palabra objetivo, encontremos mayor beneficio en la
exactitud lectora en la condicion congruente en el grupo con dislexia. Por su parte, los nifios del
grupo control tienen un alto nivel de precision lectora y esta no depende de la congruencia ni de
la frecuencia léxica. Este patron de exactitud lectora en el grupo con dislexia pone de manifiesto
el papel facilitador de la seméntica, que favorece la exactitud lectora ain en palabras de BF.
Segun esto, el contexto activaria la entrada Iéxico-semantica, con un mayor éxito lector (Corkett
y Parrila, 2008), poniéndose de manifiesto la interaccion de procesos durante la lectura en nifios
con dislexia evolutiva.

Resumiendo, en este estudio donde se aborda el papel del contexto, sintactico o
semantico, hemos podido comprobar que los nifios con dislexia se benefician de las restricciones
marcadas por la sintaxis y la seméntica, con mejor rendimiento cuando las palabras van inmersas

en contextos sintacticamente correctos o en contextos semanticamente congruentes.

Estudio 3: Lectura de palabras en un texto narrativo.
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El objetivo de este estudio era conocer el reconocimiento visual de palabras dentro de un
texto narrativo y el posible efecto de la frecuencia Iéxica, en nifios con y sin dislexia.

En este estudio encontramos que los nifios con dislexia tienen peor rendimiento que los
nifos del grupo control, tanto en velocidad como en exactitud lectora, tal y como se ha reportado
en estudios previos en los que se han empleado textos (Allington y Strange, 1977). Estas
diferencias entre grupos se ponen de manifiesto en las diversas medidas recogidas: duracion de la
pausa previa a la palabra objetivo, TA de la palabra objetivo y exactitud lectora. Esto indica que
las dificultades que presentan los nifios con dislexia a nivel de palabra, tanto en velocidad como
en exactitud lectora, siguen presentes en la lectura de palabras en textos. Sin embargo, Allington
y Strange, (1977) consideraron que los excesivos tiempos de lectura de textos en malos lectores
no eran debidos a la presencia de pausas largas, sino que eran un reflejo de una lectura palabra a
palabra, sugiriendo un menor uso del contexto, aspecto que no podemos demostrar con nuestro
estudio.

Por otra parte, encontramos que el efecto de la frecuencia desaparece en la lectura, tanto
en exactitud como en TA, de palabras dentro de un texto narrativo en el grupo control, pero no
en el grupo con dislexia. En este caso, hemos constatado que los nifios sin dislexia se benefician
del contexto (narracion: sintaxis + semantica) en la lectura de palabras de BF, mientras que los
nifios del grupo con dislexia contintan presentando efecto frecuencia, tanto en exactitud como en
velocidad lectora de palabras inmersas en un texto. La lectura de un texto constituye una tarea
altamente demandante, lo que podria implicar una importante carga cognitiva para los nifios con
dislexia, con repercusiones en el rendimiento lector (Katzir et al., 2008), por lo que el beneficio
de la lectura de palabras dentro de un texto no seria comparable a la lectura de palabras en

oraciones aisladas, como en el estudio previo.
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Estudio 4: El Papel del Contexto o Tipo de Presentacién (Palabras Aisladas, Lista de

Palabras, Oraciones y Texto) y su Interaccion con la Frecuencia Léxica.

El objetivo de este estudio era abordar el efecto del tipo de contexto en el reconocimiento
visual de palabras en nifios con y sin dislexia. Para ello, se compard la lectura (TA y porcentaje
de aciertos) de palabras de AF y BF en funcion del tipo de presentacion: palabra aislada, en
secuencias, en oraciones (sintacticamente correctas y semanticamente congruentes) o en textos
narrativos.

Los resultados indicaron que los nifios sin dislexia no presentan diferencias en los TA'y
exactitud lectora en funcion del tipo de presentacion, si bien encontramos diferencias marcadas
por la frecuencia léxica. Segun esto, los nifios con desarrollo lector tipico (8-12 afios) tienen un
rendimiento lector (lectura Iéxica y subléxica) que les permite leer de forma similar en los
diferentes contextos. De acuerdo con Cuetos y Suarez-Coalla (2009) los nifios con desarrollo
lector tipico adquieren el cddigo alfabético sin dificultad y poco a poco van desarrollando
representaciones ortograficas que les permiten realizar una lectura léxica, transicion (de lectura
subléxica a lectura léxica) que empieza a darse a edades tempranas, al menos para palabras de
AF, lo cual les permitira leer con éxito en cualquier contexto. Sin embargo, esto no ocurre en el
caso de los nifios con dislexia, tal y como se ha demostrado en diversos trabajos (Davies et al.,
2013; Suérez-Coalla y Cuetos, 2012), los cuales tienen importantes dificultades para adquirir el
cadigo alfabético y desarrollar representaciones ortograficas. Asi pues, en las comparaciones
realizadas, los nifios con dislexia si se ven afectados por el modo de presentacion de los
estimulos, tanto en TA como en exactitud. Ademas, el tipo de presentacion interactla con la

frecuencia léxica en los TA.
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Concretamente, hemos podido comprobar que los nifios con dislexia emplean
significativamente mas tiempo en la articulacion de palabras de AF cuando se presentan en
oraciones que cuando se presentan de forma aislada. Segun esto, ante palabras frecuentes, de las
cuales podrian tener representaciones ortogréaficas, la sintaxis y/o seméantica no supone un
beneficio, sino una carga cognitiva. Llama la atencion este dato, ya que se podria esperar lo
contrario, pero tal vez las restricciones sintacticas y/o seménticas activan méas de una entrada
Iéxica, que tal vez hubiese que inhibir o, por otra parte, se ven obligados a repartir sus recursos
cognitivos ante la demanda de la tarea. Sin embargo, cuando se trata de palabras de BF no hay
diferencia significativa entre palabras aisladas y palabras en oraciones, ni entre palabras en
secuencias y en textos. Aqui podemos suponer una ventaja del contexto oracional (sintaxis y/o
semantica), frente a la lectura de palabras en secuencias, donde las palabras no tienen ninguna
relacion. En este sentido, podemos pensar que las restricciones sintacticas y semanticas producen
un beneficio en la lectura de palabras de BF en los nifios con dislexia. Sin embargo, no vemos
ese beneficio en la lectura de palabras de BF dentro de un texto, lo que confirma la supuesta
carga cognitiva que supone la lectura de un texto (Katzir et al., 2008).

En cuanto a la exactitud lectora, cabe destacar las diferencias significativas, en los nifios
con dislexia, entre palabras aisladas y en secuencias, con mayor exactitud en palabras aisladas;
entre palabras aisladas y en texto, con mayor exactitud en las palabras aisladas; entre palabras en
secuencias y en oraciones, con mayor exactitud en la lectura de palabras en oraciones.
Nuevamente encontramos un beneficio en la lectura de palabras aisladas y en oraciones. Estos
datos hacen pensar que los nifios con dislexia tienen mayor exactitud lectora cuando las palabras
se presentan de forma aislada, pero sin diferencias significativas con la exactitud de palabras

presentadas en oraciones. Ademas, la exactitud es significativamente mayor en las palabras
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presentadas en oraciones que en secuencias, lo que indica que el contexto oracional es
beneficioso respecto a la lectura de palabras en secuencias. Por Gltimo, la exactitud lectora de
palabras en oraciones y en texto fue similar, luego también el texto favorece la exactitud (cosa
que no ocurria en los TA), si bien la exactitud en este caso es menor que en la presentacion de
palabras aisladas.

Los datos apuntan a que el papel del contexto parece ser mas determinante, en términos
de velocidad y exactitud, para los nifios con dislexia que para los nifios sin dislexia.
Concretamente, todo indicaria que el contexto (sintaxis y semantica) supone una ventaja para los
nifios con dislexia, mientras que la lectura de secuencias de palabras sin relacion y de textos
implica una mayor dificultad para estos nifios, tal y como fue reportado por Zoccolotti y colegas

(2015).

5. Conclusiones

Tras discutir los resultados de los diferentes estudios podemos concluir que:

El efecto frecuencia afecta en mayor medida al grupo de nifios con dislexia en la

lectura de palabras aisladas, que se manifiesta principalmente en los TA.

- El efecto frecuencia también se pone de manifiesto en la lectura de palabras
presentadas en secuencias, con mayor repercusion en los nifios con dislexia y mayor
diferencia, en TA y exactitud, entre palabras de AF y BF que el grupo control.

- Los nifios con dislexia tienen peor rendimiento en la lectura de palabras incluidas en

secuencias, y parecen beneficiarse menos de la presentacion simultanea de palabras

que los nifios con desarrollo lector tipico.

- Las restricciones sintacticas favorecen el reconocimiento visual de palabras en ambos

grupos, aunque el rendimiento lector es menor en los nifios con dislexia.
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- Los nifios con dislexia manifiestan efecto de seméantica en la lectura de oraciones, con
mayor efecto en palabras de BF.

- Los nifios con dislexia tienen peor rendimiento en la lectura de palabras inmersas en
un texto narrativo que los nifios sin dislexia. Ademas, la diferencia marcada por la
frecuencia léxica desaparece en el grupo control, pero no en el grupo con dislexia.

- El rendimiento lector de los nifios con dislexia depende del tipo de presentacion o
contexto, con mejor rendimiento en la lectura de palabras aisladas y en oraciones
(congruentes y sintacticamente correctas), mientras que los nifios del grupo control

presentan un rendimiento equivalente en todos los contextos.

Limitaciones

Esta tesis nos ha permitido aportar interesantes evidencias acerca del procesamiento de
palabras escritas o reconocimiento visual, por parte de los nifios con dislexia, en funcion del
contexto. Sin embargo, este trabajo cuenta con ciertas limitaciones a tener en cuenta en futuros
trabajos. Consideramos que la principal limitacion esta relacionada con el nimero de
participantes. Si bien, recoger datos de poblaciones concretas, como es el caso de nifios con
dislexia evolutiva, no es sencillo, reconocemos que contar con grupos numerosos permitiria
obtener resultados mas robustos y por tanto mas generalizables. Por otra parte, hay que destacar
la heterogeneidad de los participantes, algo comun, dadas las multiples variables que influyen en
el rendimiento lector. Asimismo, seria interesante ampliar el estudio en cuanto a rango de edad,
con objeto de conocer posibles diferencias marcadas por la edad y/o experiencia lectora.

En cuanto a las tareas empleadas, hubiese sido oportuno incluir una categoria neutra en la
tarea de lectura de oraciones, asi como textos con diferentes caracteristicas (manipulando
diferentes variables: complejidad de las oraciones, longitud del texto, tipo de texto...), ademas de
recoger otras medidas como el comportamiento ocular durante la lectura.

Implicaciones précticas
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Los resultados de esta tesis sugieren diferencias marcadas por el contexto en el
procesamiento lector de los nifios con dislexia. Este hecho tiene sustanciales repercusiones a
nivel tedrico/préctico, ya que se deberian considerar diferentes contextos a la hora de valorar las
dificultades lectoras. Las diferencias determinadas por el tipo de contexto han de tenerse en
cuenta, tanto en la evaluacion como en la rehabilitacion o en los entornos educativos. Como
hemos podido comprobar, al margen del peso de la frecuencia léxica, ya conocida, el contexto
oracional parece facilitar el rendimiento lector de los nifios con dislexia; sin embargo, los textos
parecen implicar una mayor carga cognitiva para estos nifios, algo a tener en cuenta en la vida

académica.
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Apéndices
Apéndice A. Palabras aisladas
Palabra Frecuencia léxica Longitud
cifra 139,88 5
orden 339,13 5
belén 152,30 5
Alta patio 248,73 5
frecuencia princesa 313,73 8
pelicula 197,34 8
desierto 144,74 8
cubierta 144,83 8
rifle 11,37 5
boina 20,51 5
balde 10,27 5
Baja civil 17,66 5
frecuencia  gratitud 10,61 8
tornillo 11,77 8
Inmortal 10,29 8
Escarcha 11,50 8




Apéndice B. Palabras no relacionadas presentadas en secuencias
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Palabra 1 Fr(igugncia Est_rqec_;tura Palabra 2 Fregugncia Es_tryc_tura P(";I:EI r&:. Fregu_encia Cantidad
éxica silabica léxica silabica objetivo) Iéxica de letras
mufieca 125,22 CV-CV-CV  hombro 199,07 cvc-ccv globo 167,90 5
cabafia 154,77 CV-CV-CV  puente 140,26 CvVv-CCV favor 534,51 5
cadena 131,83 CV-CV-CV  jirafa 114,87 CV-CV-CV  avion 173,58 5
Alta conejo 206,17 CV-CV-CV  verano 348,16 CV-Cv-CVv reloj 421,91 5
frecuencia sétano 130,44 CV-CV-CV  sangre 455,01 CVC-CCV  producto 166,94 8
basura 151,21 CV-CV-CV  niebla 103,84 CVV-CCV capitulo 265,60 8
camara 130,91 CV-CV-CV  vecino 116,17 CV-CV-CV servicio 147,97 8
médico 225,32 CV-CV-CV  paloma 86,64 CV-CV-CV valiente 149,96 8
moneda 121,72 CV-CV-CV  timbre 115,79 cvc-ccv atlas 12,59 5
camisa 130,58 CV-CV-CV  guerra 205,58 CvcC-Ccv nécar 10,07 5
tesoro 195,09 CV-CV-CV titulo 104,5 CV-CVv-CV cisne 26,83 5
Baja perico 196,19 CV-CV-CV  semana 504,1 Cv-Cv-CV lider 11,34 5
frecuencia sirena 128,99 CV-CV-CV  rostro 277,69 CVC-CCV grandeza 11,17 8
marido 150,32 CV-CV-CV  duende 107,41 CVV-CCV merengue 11,55 8
silaba 167,18 CV-CV-CV  pareja 116,85 CV-CV-CV poniente 10,40 8
pajaro 274,67 CV-CV-CV  tomate 87,86 CV-CV-CV aislante 10,53 8




Apéndice C. Oraciones gramaticalmente correctas y semanticamente congruentes

Oracion Palabra objetivo Frecuencia Iéxica Longitud
Alicia coge el metro 187,72 5
Elisa siente el golpe 290,30 5
Felipe sube al arbol 641,19 5
Alta Andrea escucha la radio 290,48 5
frecuencia Enrique pinta el cuadrado 146,54 8
Lorenzo escucha al fantasma 237,94 8
Julieta evita la compafiia 162,22 8
Martina cose el bolsillo 291,05 8
Mateo pega el cromo 12,89 5
Carolina toca el ambar 10,27 5
Esteban coglt:m la oruga 19,97 5
Baja Cristina ayuda al tutor 11,73 5
frecuencia Roberto traza el diagrama 12,49 8
Ricardo guarda la cafetera 11,26 8
Emilia dibuja al boxeador 10,36 8
Olivia repasa el contorno 10,65 8

Apéndice D. Oraciones gramaticalmente incorrectas y semanticamente congruentes

Oracion Palabra objetivo  Frecuencia  Longitud

El plancha Diana traje 192,41 5

El recita Juana texto 488,24 5

La sigue Pedro linea 223,93 5

Alta Al libera Mateo genio 157,87 5
frecuencia Al vence Nicolas monstruo 183,63 8
El  construye Sofia edificio 178,44 8

El caza Lucia elefante 209,25 8

La apaga Valeria linterna 184,90 8

El compra Camila potro 17,02 5

El repara Felipe navio 22,20 5

Baja Al salva Liliana mamut 13,70 5
frecuencia  La llena Antonio dosis 13,24 5
La  practica  Jimena destreza 11,70 8

El arregla Renata perchero 9,98 8
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Al
El

teme

desea

Elena
Matias

remolino

garbanzo

10,76
10,12

Apéndice E. Oraciones gramaticalmente correctas y semanticamente incongruentes
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Oracién (1:1?;23:3 Frecuencia  Longitud
Teresa enchufa el tigre 141,22 5
Adriana ladra al ritmo 157,49 5
Antonia dobla el joven 439,11 5
Alta Lorenzo babea la sefial 239,55 5
frecuencia Victoria baila el  plastico 169,81 8
Mariela asusta al lenguaje 197,31 8
Daniela peina la  chimenea 158,53 8
Paola vierte el  conjunto 198,78 8
Fernanda infla el astro 18,46 5
Daniela opera la ninfa 13,58 5
Emilia imprime el fémur 10,17 5
Baja Felipe viaja al rival 14,71 5
frecuencia Melisa cepilla la  profecia 10,97 8
Ramiro bebe el basurero 10,86 8
Orlando ondea el pestillo 11,45 8
Santiago escupe al  vendaval 10,60 8
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Apéndice E. Texto narrativo

Vamos a contar una bonita historia de amistad y de seres increibles. Erase una vez un pequefio gnomo. Era
muy inquieto y curioso, por eso le gustaba mucho viajar y conocer nuevos sitios. Habia nacido en el
continente africano. En este continente hace mucho calor, y decidi6 visitar un lugar distinto, pues no le
gustaban las temperaturas altas. Se dirigidé al Polo Sur en busca de aventuras, pues le encantaban los
animales marinos. En aquel fascinante lugar conocioé a una morsa. Empezaron a hablar de sus gustos y
descubrieron que tenian muchas cosas en comun. Su plato favorito era la morcilla. Y a los dos les encantaba
la nieve. En el Polo Sur nevaba todos los dias, era muy diferente a lo que nuestro amigo conocia. Para €l lo
mejor de aquel lugar era el clima. Decidié quedarse a vivir con su amiga en aquel maravilloso entorno. Por
las noches se reunian a contar historias delante de la chimenea. Los dos hablaban sentados en su alfombra.

El tiempo volaba al lado de su amiga. Sin darse cuenta pasé el invierno.

Apeéndice F. Palabras objetivo del texto narrativo

Palabra objetivo Frecuencia léxica Longitud
nieve 362,86 >
_ clima 160,53 5
Alta frecuencia alfombra 161,30 8
invierno 269,86 8
gnomo 20,67 >
_ _ morsa 10,15 >
Baja frecuencia africano 10,90 8
morcilla 11,53 8
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