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I. PSICOLOGIA DE LA LECTURA

1.- INTRODUCCION

| Cualquier acercamiento tedrico o practico
al estudio de la lectura hace necesario un planteamien-
to dinicial acerca de 1los procesos psicoldgicos que
este aprendizaje engloba, maxime cuando los estudios
desde un enfoque psicoldgico son en este campo que
nos ocupa insignificantes si 1los comparamos con 1o0s
masivos esfuerzos llevados a cabo para buscar solucio-
nes practicas a los problemas educativos.

Entendemos por lectura , siguiendo a Gibson
y Levin (1976), al proceso de extraccidon de informaciodn
de un texto, entendiendo 1a palabra texto en un sentido
amplio que engloba, tanto paginas escritas como dia-
gramas, graficos, instrucciones ilustradas, combinacio-
nes texto-dibujo etc...

Leer no es simplemente decodificar simbolos
escritos en sonidos, ni es la memorizacidon de pares
asociados, la Jlectura es un proceso activo, dirigido
por el propio sujeto y es un proceso psicoldgico com-
plejo.

Desde el momento en que la lectura es un

proceso activo, vemos la importancia que deben tener



en &1 los factores motivacionales, tanto si nos ocupa-
mos de los procesos que desarrolla un nifio que aprende
a leer como si desde un punto de vista histdorico estu-
diamos como el hombre ha llegado a crear los sistemas
de _esqrjtyra_ que .hoy .utijizamps en nuestra _cu}tura
occidental.

Excede los propdsitos de nuestro trabajo
el analizar los factores motivacionales en uno y otro
caso, pero si vamos a relatar brevemente la evolucidn
historica de los sistemas de escritura porque creemos
como Scarbhourg, que ello constituye un primer acerca-
miento a la comprensidon de los procesos psicoldgicos
implicados en 1la Jlectura, ademas de una ordenacidn
de los mismos segun su dificultad, que seria muy util
a la hora de establecer una metodologia paré el apren-
dizaje de la lectura y la escritura.

La lectura es en primer 1lugar, un proceso
perceptual por 1o que en segundo lugar expondremos
una teoria de la percepcidon, sobre todo de la percep-
cidn auditiva y visual, y de la interaccidon entre ambas

Pero la lectura implica mucho mas que habili-
dades perceptivas, por ello nos ocuparemos también
de procesos psicoldgicos mas complejos, tales como
estrategias cognitivas en diferentes tareas de aprendi-

zaje.
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2.- EVOLUCION DE LOS SISTEMAS DE ESCRITURA Y

COMPLEJIDAD DE LOS PROCESOS PSICOLOGICOS IMPLICADOS

2.1. ORIGENES DEL LENGUAJE Y DE LA ESCRITURA

En nuestro intento de analizar el proceso
de aprendizaje subyacente al proceso de adquisicidn
de la lectura, partimos de 1las aportaciones que un
enfoque histdrico del problema nos confiere. Ver como
el hombre ha ido complicando a través del tiempo sus
sistemas de codificacidn y por lo tanto las habifidades
requeridas por &1 y en la transcripcidon de mensajes
escritos, es una via de conocimiento acerca de las
variables intervinientes en el aprendizaje de la lecto-
escritura y acerca del modo en que éstas se jerarquizan
en el individuo que aprende a leer.

En realidad el enfoque metodoldgico que nos
ocupa es una derivacidon de la ley biogenética de Haen-
kel (1879), mas exactamente se trata de una repeticiodn
abreviada o .ontogénesis. Sin embargo, la alta valora-
cidn concedida a esta aportacidon histdricanonos hace
caer en un reduccionismo histdorico del mismo modo que
ninguna corriente psicoldgica contemporanea <cae en
un reduccionismo bioldgico, a pesar de que ninguna

olvida hoy las bases bioldogicas de la conducta humana.
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Ademas, de este enfoque deriva wuna clara
aplicacidn practica ya que esboza las etapas que todo
método de lectura debe tener, inspiradas estas etapas
en las que a lo largo de la historia han seguido los
sistemas de escritura, es decir, al parecer la onto-
génesis es una repeticidon abreviada de la filogénesis
también en el proceso de aprendizaje de la lectura.

Por supuesto que 1la estimulacidon ambiental
del hombre primitivo y de nuestro alumno occidental,
las diferentes motivaciones y las diferentes necesida-
des en cada cultura, en cada gurpo y aun en cada indi-
viduo aportan datos diferenciales al proceso y seran
estudiados a lo largo de este trabéjo, sin que por
ello admitamos la existencia de una solucidn de conti-

nuidad entre estos extremos.

2.2. SISTEMAS NO FONOGRAFICOS

En una reflexidn comparativa sobre el proceso
-de aprendizaje de la lectura-escritura y del lenguaje
surgen enseguida notables diferencias no justificables
a primera vista: asi mientras el nifio empieza el apren-
dizaje de su lengua materna a los 2 afios, no empezara
a escribirla hasta 165 50 los 6, el tiempo de aprendi-

zaje es también diferente, pensemos que hay nifos que

12



todavia no dominan la lectoescritura una vez terminada
la E.G.B., también son diferentes el numero de errores
cometidos en uno y otro caso etc...Tales diferencias
buscan justificacidn en el estudio de las habilidades
implicadas en cada aprendizaje.

Estas diferencias se justifican en la dife-
rente base neurofisioldgica implicada en cada caso
(problema hoy todavia' sujeto a serias discursiones)
pero estas diferencias se Jjustifican también desde
una perspectiva filogenética, concretamente en el dife-
rente momento histdrico en que aparecen el lenguaje
y la escritura.

Las mas importantes metodologias (método
de Gracede Laguna-part, método antropoldgico, filogené-
tico, paleontoldgico y método comparativo) coinciden
en atribuir al Pharanthropus la posibilidad de emitir
grufidos y aullidos muy rudimentarios, nog hallamos
en el Gltimo periodo del Terciario o Plioceno.

En el périodo Cuaternario se supone que el
Hommo habilis y el Australopithecus poseen nuevos ele-
mentos fonicos pero sin alcanzar el lenguaje articula-
do; el hombre de Neardenthal debid espresarse por mimi-
cas, gestos muy ricos, balbuceos y expresiones orales
emocionales . Y es aqui donde se sitian los origenes
del lenguaje articulado primitivo.

Pero el 1lenguaje humano se desarrolla con

13



con plenitud con el Hommo sapiens, y hay que situarlo
entre 16 y 60 mil afos A.de C.

Frente a estos remotos origenes, la escritura
como sistema fonoldgico, tal y como lo entendemos en
1a cultura occidental tiene a 1o sumo 5 mil afos de
existencia, lo que daria al lenguaje una base bioldgica
de 1a que la lectura carece.

No obstante a pesar de todas las diferencias
neuroldgicas, socioldgicas y psicoldgicas, el lenguaje
es la raiz profunda y aln el tronco firme de donde
emergen las ramas de la lectoescritura conectadas en
todo momento al lenguaje.

La escritura surge (Bernaldo de Quiros, 1977)
una vez cumplidos wuna serie de requisitos previos,
requisitos que una pedagogia eficaz no debe olvidar.

a) Histdricamente la escritura surge tras un.len-
guaje oral muy desarrollado. E1 éxito en el aprendizaje:
lector corretaciona altamente con su fluidez y compren-
sidn verbales.

b) La lectoescritura necesita de una intensa rela-
cion humana, de ahi que muchos métodos de ensefianza
fomenten wuna intensa comunicacidon entre grupos, el
método Freinet por ejemplo.

c) En una sociedad de castas, los estamentos pri-
vilegiados tienen una condicidon de seguridad que tam-

bién favorece el surgimiento de la escritura, por el
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contrario la excesiva exigencia a nuestros escolares
es a menudo causa de bloqueo en el aprendizaje lector.

d) E1 aparecimiento previo de 1la arquitectura
y las artes facilita 1la aparicidon de la escritura.
Nuestros centros de preescolar consideran las activida-
des de plastica y el conocimiento del espacio como
fundamentales para preparar el aprendizaje lector.

e) La motivacidn subyacente no es cultural sino
material. Las é&lites gobernantes, castas militares-
religiosas poseian grandes propiedades y mantenian
un activo comercio, industria y operaciones financie-
ras; para mantener tal actividad era necesario un medio
rapido de documentacidn. Si creamos en el nifio una
necesidad de aprender ganaremos calidad y cantidad
de aprendizaje lector.

A primera vista las dificultades entre adqui-
sicion del lenguaje y de la escritura no deberian ser
tan grandes, puesto qhe su dificultad esencial estriba
en que ambas requieren de una codificacidon en un medio
fisico, sonidos en el primer caso y rasgos de escritura
en el segundo. Por otra parte, la necesidad de aprender
reglas fonoldgicas, semanticas y sintacticas que re-
quiere el lenguaje parece un proceso mas complejo que
el hecho de aprender 28 simbolos del alfabeto; de hecho
los sistemas de escritura cuyos simbolos representan

significados, y no sonidos, no presentan ningin proble-

15



ma especial en los principios de su aprendizaje (Rozin
Porittsky & Sotsky, 1871). De esto se deduce que el
problema subyacente a la hora de comprender los siste-
mas alfabéticos esta en unos prerequisitos cognitivos,
concretamente en la _media;ién»_fono]égicar existente
entre el texto escrito y la comprensidon de ese texto.

Cuando se trata de escrituras fonoldgicas
el sujeto debe romper el discurso que se 1le ofrece
como un torrente sonoro continuo, en unidades mas sim-
ples para &1 convencionales, como son las palabras,
las silabas y mas aiun los fonemas. Para Gleitman y
Rozin (1977) la dificultad no se deberia a la decodifi-
cacidn visual sino a la decodificacion aciustica; esta
dificultad se veria incrementada por la falta de una
adapatacidn bioldgica que sirviera de sustrato a esta
habilidad humana a la que estos autores califican de
arbitraria.

En el proceso de codificacion del 1lenguaje
observamos wuna Jjerarquia creciente de dificultad en
cuyo peldafo inferior estaria la consciencia del signi-
ficado, seguida de la sintaxis y ésta a su vez de la
capacidad de fragmentar el discurso en silabas y 1la
dificultad mayor apareceria al intentar fragmentar
un .discurso en fonemas, de aqui a la asociacidn de
una o varias letras a un fonema hay s6lo un paso ,

y es precisamente este Ultimo paso, es decir la ense-

16



flanza del alfabeto el punto de partida mas frecuen-
te a la hora de ensefiar la lectoescritura en nuestras

instituciones de ensefianza.

De manera coherente con ia tesis del parra-
fo anterior, y -como veremos a- -continuacidon los siste-
mas de escritura han evolucionado a lo largo de 1la
historia siguiendo la ruta de la complejidad crecien-
te, han partido de la representacidn del significa-
do y de la palabra (sistemas pictograficos e ideogra-
ficos) a la representacion de sonidos (silabarios vy
alfabetos) con el consiguiente ahorro en el ndmero

de simbolos.

Traducimos de Gelb (1952) el cuadro n2 1,
el cual refleja la evolucion de la escritura a lo lar-

go de la historia y que comentaremos a continuacidn.
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CUADRO N2 1: ORIGENES DE LA ESCRITURA

1.- Pictografia. NO se considera escritura..
2.- Precursores de la escritura:semasiografia.
‘2,1,‘Trazqs»despriptjyojrepresentativos..
2.2. Trazos identificativo-nemotécnicos.
3.- Escritura en sentido pleno: Fonografia.
3.1. Palabras-silabas: Sumerio—Egipcio-Hitita-Chino
(Acadio) l (Eg":ao) l
3.2. Silabarios: He]am&ta-Semitico-Cipro.—Japén
(Fenicio,
Hebreo,

Arameo...)

3.3 Alfabetos: Griego

Arameo (vocalizado)
Ebreo (vocalizado)

Latin

Indic

2.2.1. Pictografia.

Las pinturas cavernarias dan prueba de que
el hombre ya posee los elementos necesarios para cons-
truir un sistema de escritura, pero todavia no podemos
decir que se trate de escritura, ya que su propdsito
es mas magico que comunicativo, es como si al dibujarlo

el hombre poseyera de algin modo el objeto en cuestidn.

18



Jensen (1969) demuestra un ejemplo de picto-
grama tomado de 1las cuevas de Pasiega,en Espaifa. La
pintura representa unas huellas de pie humano junto
a un signo de prohibicidn, el'mensaje podria signifi-
car: "No entreis en nuestras cuevas"”.

La pictografia a medida que va estilizando
el dibujoc y va adquirierdo una intencionalidad comuni-
cativa se 1la conoce como ideografia, como sucede en
el ejemplo anterior. En realidad, pictografia e ideo-
grafia se toman a veces como sindnimos aunque también
se suele utilizar este Ultimo término cuando sde trata
de dibujos mas abstractos y de mayor complejidad.

En este sentido el ideograma expresa una
idea general y puede ser traducido por palabras dife-

rentes dependiendo del contexto,(Gleitman y Rozin,1977)

2.2.2. Sémasiografia. Logografia.

A medida que la pictografia abandona su simi-
litud directa con 1la realidad aparece un cuerpo de
signos , precursor directo de la escritura segidn Gelb
(1952).

En la semasiografia hay una correspondencia’
directa entre el signo y el significado sin mediacion
del lenguaje hablado.

Cuando ya existe una correspondencia directa

19



entre el signo y la palabra, entre el signo y el mor-
fema nos encontramos en las escrituras logograficas;
el egipcio y el chino (en ciertos niveles) son un ejem-
plo de ellas.

E1 gran problema de las escrituras logografi-
cas esta en el gran ndmero de signos que se acumulan
con el subsiguiente problema para la ensefanza. Ademas
surgen dificultades al intentar transquibir nuevas
palabras, a menudo dificiles de dibujar, y aunque se
soluciona combinando dos o0 mas signos ya existentes
la complejidad es tal que resulta inevitable la evolu-
cion del sistema hacia escrituras fonoldgicas.

Por el nimero de hablantes y por las influen-
cias en otros sistemas de escritura (en el vietnamita
por ejemplo). E1 chino es el sistema no-alfabético
por excelencia. A pesar de que se extructura en 6 nive-
les y los ultimos pueden ser calificados de fonogra-
ficos, el «chino es esencialmente 1logografico (Samuel
Martin, 1972). Cada palabra se corresponde con un dibu-
jo, una representa un sol, otra un arbol...., no obs-
tante los caracteres no se captan facilmente a primera
vista porque se han estilizado con el paso del tiempo.

A pesar del caracter fundamentalmente logo-
grafico de la escritura china, para evitar confusiones,
hemos de hacer notar que consta en realidad de cinco

tipos de grafismos (Samuel Martin, 1972): a) pictogra-
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mas o signos que representan directamente un objeto,
b) ideogramas simples o dibujos estilizados que repre-
sentan una idea, c) ideogramas compuestos o combinacidn
de los simples, d) sonidos prestados. Son grafismos
propios de una palabra que se pti]izan_para»reprgsenjA
tar otra de sonido igual o similar, e) sonidos compues-
tos. Constan de dos elementos: la raiz que es una alu-
sidn al significado y el complemento fonético dél»que
hablaremos en el punto siguiente y que viene a ser

una alusion al sonido.

2.3. SISTEMAS FONOGRAFICOS

2.3.1. Fonografia.

Los fonogramas representan graficamente no
el contenido semantico de la palabra dibujada sino
todas o algunas de sus silabas constitutivas. Asi por
ejemplo la pé]abra "soldado" se representa por la com-
binacion del signo que corresponde al "sol" mas el
signo que corresponde a la palabra "dado", la nueva
palabra nada tiene que ver con el contenido semantico
de los signos que la originaron. Esta es la fase ini-
cial de la fonografia que Gelb ha 1lamado palabra sila-
ba.

La escritura fonografica por excelencia es
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el egipcio, que tiene esta caracteristica casi desde
sus origenes, aunque tiene antecedentes pictograficos
no parece haber pasado por 1la fase 1logogrifica, 1o
que 1indica que no todos los sistemas de escritura han
pasado por las fases tedricas que hemos enumerado si-
guiendo a Gelb; por el contrario si se confirma una
vez mas en el sistema egipcio que toda evolucidn es
unidireccional,es decir nunca se pasa de la fonografia
a la ideografia por ejemplo.

En el paso hacia la fonografia cabe destacar
dos acontecimientos que aportan a la logografia infor-
macidon fonoldgica, a saber: A) los complementos fonéti-
cos y B) el "rebus" de donde surgiran los silabarios
y los alfabetos.

A) E1 complemento foné&tico es un signo afiadi-
do al logograma, inpronunciable en si pero afiade una
pista sobre la forma en que debe pronunciarse ese logo-
grama (Gleitman & Rozin, 1977). Si el castellano fuese
un sistema de este tipo para escribir por ejemplo "bo-
la", escribiriamos "bala" mas un logograma que vendria
a indicar que la palabra "bola" suena de modo similar
a "bala". Esta vertiente ha sido poco fructifera en
la historia de la escritura.

B) EL jeroglifgico ("rebus"), es el verdadero
precursor del sonido escrito. Esencialmente la nocidn

de jeroglifico es que dos palabras que suenan igual
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pueden escribirse con el mismo signo a pesar de su
diferencia semantica (Gleitman & Rozin, 1977). Con-
cepto en nuestra opinidn muy cercano a la palabra
silaba de 1la que habla Gelb. Del jeroglifico deriva-
réan el silabario y el alfabeto. _

C) Los silabarios: En diversas partes del
mundo y de manera independiente surgen las escrituras
silabicas como evolucidon del jeroglifico ( o de 1la
palabra, siguiendo a Gelb). Del sumerio derivan el
elamita y el hurrian, del egipcio el fenicio, griego
y arameo, del hitita el chipriota y otros, y del
chino el japonés.

Los silabarios se caracterizan porque 1los
signos representan palabras, entendiendo por silaba
una vocai sola o diptongada que puede ser precedida
0 seguida de una o mas consonantes.

E1l silabario no es sin embargo un avance
para todas las lenguas; asi en lenguas como el chino
clasicoenel que la mayoria de palabras son monosila-
bas, apenas hay ventaja sobre la logografia. En otras
lenguas como el japonés basta con 50 signos silabicos
que constituyen el silabario hiragansa.

En el castellano al existir diversos tipos
de silabas: Vv, CV, VC, CCV, CCVCC, CVCC, necesitaria-
mos mas de 400 signos para formar un si]abario.

Los origenes de la fonografia se atribuyen
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a los sumerios. E1l pueblo sumerio poseia un alto grado
de organizacidon del estado y una pujante economia que
le bb]igaba a guardar una relacidn de las mercancias
importadas y exportadas a otros paises. A cada nombre
se le hizo corresponder un signo, uno para la oveja,
otro para el buey..., con lo que se consigﬁié ﬁn si#te;
ma logografico.

Al dincrementarse el numero de signos y sobre
todo al intentar representar nombres de personas se
incurria en un grado de confunsidn que hizo evolucionar
el sistema hacia la fonografia (Gelb,1952).

Los silabarios surgen en Oriente Medio, 1los
semiticos (fenicio, hebreo...) estaban por monosilabos
terminados en vocales, pero ninguno desarolla un siste-
ma completo para anotar vocales.

D) E1 alfabeto: Los primeros alfabetos fueron
de origen semitico, asi de la primitiva escritura semi-
tica se derivaron los alfabetos arabes, indios,africa-
nos y el alfabeto griego.

E1 alfabeto es de origen pictografico, asi
la primera letra "' es la primera letra del esquema
del dibujo de wun buey 1lamado "aleph". Del alfabeto
griego derivan el romano y los alfabetos empleados
en los paises eslavo-orientales. Este alfabeto es un
sistema de signos de escritura que representan sonidos

simples del lenguaje; "se trata de una representacion
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altamente sofisticada del lenguaje" (Gleitman & Rozin,

1973).

2.3.2. Dificultades del castellano como escritura fono-

grafica.

Hemos visto como el abecedario es una solu-
cion a la complejidad de 1los sistemas 1logograficos
(excesivo nimero de simbolos, dificultad de representar
palabras nuevas, dificultad de representar nombres
propios...), la rgduccién del nimero de simbolos utili-
zado en unos y otros sistemas de escritura (pensemos
en los cientos de signos de la escritura china frente
a las 28 letras de nuestro alfabeto) aboga a primera
vista en favor de la facilidad con que deberia apren-
derse a leer y a escribir el castellano o cualquier
sistema de escritura alfabético.

A pesar de ello los estudios sobre fracaso
escolar (Avanzini,1979. Bastin,1971. Holt, 1977) coin-
ciden en atribuir un alto porcentaje de fracasos (va-
riable segun curso) a las dificultades halladas por
los alumnos en el aprendizaje de la lectura. Salvadas
las dificultades pedagdgicas, ambientales y personales
que influyen evidentemente en 1los resultados vamos
a centrarnos Unicamente en aquellas debidas especifica-
mente al sistema de escritura de que se trata en cada

caso, y que podemos agrupar en dos grandes bloques:
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1) Dificultades debidas al caracter de los abece-
darios. Siendo notable 1la reduccidn en el ndamero de
signos visuales, aprender a escribir en estos sistemas
supone un notable ahorro en memoria a corto plazo,
pero, por el contrario, es también una representacidn
mas abstracta, mas sofisticada, en la que se rompe
la via directa simbolo-significado que existia en 1las
escrituras logograficas.

En las escrituras alfabéticas 1la relacidn
entre el grafismo y el contenido semantico se explica
s6lo a través de dos complejas relaciones:

a) Relacidn entre fonema y sonido

b) Relacidon entre sonido y estimulo acis-
tico (Gleitman & Rozin, 1977). En 1lineas generales,
el problema estriba en saber como desde el todo conti-
nuo que es el lenguaje hablado se 1lega a esa unidad
perceptua& sin ningin sopocrte fisico, que es.el fonema,
que es el que tiene una representacidon grafica concreta
y convencional en el alfabeto.

Los sistemas alfabéticos reducen la memoria
a largo plazo pero incrementan la distancia entre signo
y significado, con 1o cual también aumentan los proble-
mas de codificacidon y decodificacidon, porque hay que
recurrir a unos intermediarios, sonido y fonema, que
se relacionan entre si de maner a compleja (Gleitman

& Rozin, 197%).
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Esta fuente de dificultad queda justificada
por algunos estudios experimentales (Rozin y cols,
1971) que muestran como nifios con dificultades lectoes-
critoras en ingles, aprenden a leer simbolos chinos
con la misma facilidad que nifos buenos lectores del
ingles.

También 1los resultados del estudio de 0.K.-
Kyostio en el idioma Finnish (0.K. Kydstio, 1980) atri-
buyen estas dificultades al caracter alfabético que
a la regularidad entre las correspondencias grafema-
fonema. A pesar de las caracteristicas del idioma y
de lo precoz que los alumnos inician este aprendizaje
siguen apareciendo los problemas de lectura (un 15%
en sequndo nivel) como adiciones, omisiones...como
aparecen en un alumno inglés o castellano.

2) Errores que derivan de cada ortografia en con-
creto. A pesar de los estudios de KyOostido, dentro de
los sistema§ alfabéticos hay ortografias que entrafian
mas dificultad que otras.

Edward S. Klima, 1972 enumera los aspectos
que caracterizarian a un Optima ortografia:

a) E1 grado de arbitrariedad entre unidades orto-
graficas y lingiisticas ha de ser minimo.

La arbitrariedad se refiere al hecho de que
a partir de un numero delimitado de sonidos diferencia-

les o fonemas surgen cientos de sonidos en las palabras
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por ellos generadas (hay gran nimero de aldéfonos).

La arbitrariedad se reduce cuando dos pala-
bras cuyo sonido difiere por ejemplo en el primer seg-
mento sonoro, al escribirla varia también en la primera
letra. Asi en la palabra "pata " y "bata" que difieren
en el primer segmento sonoro (sordo y sonoro respecti-
vamente)difieren también al escribirse en 1la primera
letra.

Otro aspecto de arbitrariedad seria el de
la forma de las letras, que nada tienen que ver con
el modo en que los sonidos se producen. Estando nues-
tras letras mindsculas formadas por verticales, por ar-
coS..., se reduciria la arbitrariedad si cada uno de
estos rasgos estuviese relacionado con un punto, modo
de articulaciodon.., por ejemplo todas las formas bila-
biales se formarian a partir del trazo “I”, los dentales
a partir del arco "C"...Nuestro alfabeto es arbitrario
en rasgos fonoldgicos, no sucede io mismo con el corea-
no.

b) Hay una mejor ortografia cuando es menor 1la
redundancia de representaciones ortograficas que co-
rresponden a un mismo fonema. En castellano reducir
"b" y "v" a un solo trazo seria mejorar la ortografia
en este punto.

c) la 6ptima ortografia es mas expresiva, reduce

la ambigliedad de representacidon de las formas lingiis-
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ticas. Si dos palabras que suenan igual pero tienen
significado diferente reflejan sus diferencias en 1la
ortografia, por ejemplo "a ver" y "haber" o "hasta"
y "asta", incrementan la expresividad porque afiaden
al nivel fonético un nivel semantico. Hay una reduccion
de expresividad cuando dos palabras difieren en el
sonido y no difieren en la ortografia, por ejemplo
en ingles real presente y pasado se escriben del mismo
modo.

Esto no implica una reduccidon de la fonologia
a la fonética , cosa que pasaria si en castellano se
escribieran de modo diferente la "s" sorda de la pala-
bra "sopa" y la sonora que en la misma palabra emite
un hablante gallego.

d) La 6ptima ortografia debe mantener la standari-
zacidon, es decir una misma palabra no debe tener dife-
rentes escrituras.

Hemos de hacer notar sobre estos aspectos,
que serian los caracterizadores de la dptima ortogra-
fia, que no conocemos ningin estudio experimental que
demuestre la mayor dificultad de aprendizaje que 1las
malas ortografias deberian tener sobre 1las buenas;
las dificultades pedagdgicas, individuales e intercul-

turales que aparecerian son obvias.
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3.- LA LECTURA COMO APRENDIZAJE PERCEPTUAL

3.1. DEFINICION DE PERCEPCION

E1 aprendizaje de la lectura y la escritura
es en primer lugar un aprendizaje perceptual: la per-
cepcidon es un proceso de extraccidn de informaciodn
a partir de la estimulacidn que emana de los objetos,
sitios y acontecimientos en el mundo que nos rodea
y se da bajo las coordenadas de tiempo y espacio (For-
gus, 1975).

Desde muy temprana edad el nifio aprende a
percibir, es decir, a extraer de la multiple estimula-
cidon que le brinda su entorno la informacidn relevante,
y en este sentido el aprendizaje no consiste en una
simple adicidn sino en un incremento de la especificidad
en Ta discriminacidon de 1o percibido (Gibson & Levin,
1976). EL aprendizaje perceptual se caracteriza por
que es adaptativo a las necesidades de la persona,
es activo, es decir que lleva a los drganos recepfores
a una busqueda activa, es selectivo y es progresivamen-

te diferenciador.

3.2. CONTENIDO DEL APRENDIZAJE PERCEPTUAL

E1 aprendizaje perceptual permite al lector
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captar los rasgos distintivos de los objetos, las cons-
tantes de 1los acontecimientos y variables de mas alto
orden como el ritmo.

Todos los objetos de nuestro entorno son
susceptibles de clasificacidon porque tienen unos rasgos
distintivos comunes que los diferencian de los objetos
de otra clase.

| E1 aprendiz de lector debe familiarizarse
en primer lugar con los rasgos distintivos del lenguaje
oral, es decir primero con 1las silabas y luego con
los fonemas. Una de las primeras clasificaciones de
los fonemas segin sus rasgos distintivos nos viene
de Jakobson & Halle (1956), autores que ademas formula-
ron una teoria evolutiva sobre 1la adquisicién de fone-
mas que tendria validez universal. |

Si tenemos en cuenta que el aprendizaje per-
ceptual es un proceso de especificidad creciente valo-
raremos suficientemente la aportacidn de estos autores,
el nifo que aprende a leer debe discriminar los sonidos
de su lenguaje y para ello debe empezar diferenciando
pares de fonemas que sean distintos en el mayor nimero
posible de rasgos distintivos (sordo!sonor, vocalico-
consonantico...)

La captacidon de rasgos distintivos debe con-
seguirse en el lenguaje escrito, las letras del alfa-

beto difieren en sus rasgos distintivos, Gibson (1969)
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enumera los rasgos distintivos de las letras maylsculas
del alfabeto romano: rectas (horizontales, verticales,
inclinadas); curvas (cerradas, abiertas horizontales,
abiertas verticales, con interseccidn), repeticiodn,
cambio ciclico, simetria.

Existen algunos estudios experimentales (Gib-
son y cols., 1968) que corroboran la existencia de
mayor nuamero de errores de reconocimiento cuando se
comparan letras que difieren en pocos rasgos distinti-
vosS.

A través del aprendizaje perceptual el nifo
capta las constantes de acontecimientos, es decir,
las relaciones que permanecen constantes en dos acon-
tecimientos simultaneos; mucho antes de poderloexpresar
el niho capta semejanzas y diferencias.

En los primeros estadios de aprendizaje de
la lectura y la escritura el nifio no capta la constan-
cia perceptiva de las letras y sdlo es capaz de leer
con un tipo de letra.

E1 aprendizaje perceptual nos permite captar
variables de mas alto orden como son las estructuras,
entendemos por estructura un todo formado por relacio-
nes de rasgos subordinados de la parte , o la parte
en su relacidon con el todo (Gibon & Levin, 1976). La
estructura hace cualidades del objeto, su aprendizaje

requiere la adquisicidon previa de la nocidn de suce-
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so (Lapierre et Acouturier, 1974). La repeticidn cicli-
ca de una estructura se convierte en ritmo.

EL ritmo tiene wuna 1importancia crucial en
la captacion de la morfologia y la sintdaxis y en 1la
comprensidn del lenguaje (Martin, 1972).

E1 lenguaje escrito también mantiene esta
jerarquia de estructuras, letras, silabas, y en un
mas alto nivel frases, oraciones, parrafos y reglas
ortograficas.

Los tedricos del procesamiento de informacidn
coinciden en las limitaciones de 1la memorié a corto
plazo en unidades de procesamiento simultaneo, el ser
humano compensa estas limitaciones mediante su capaci-
dad de agrupamiento, el agrupamiento supone una gran
economia cognitiva, aumentando la cantidad de material
procesable por cada unidad; pero el que el sujeto pueda
en una unidad agrupar mas o menos cantidad de informa-
cidén depende de su capacidad para captar estructuras
mas o menos complejas, el mal lector procesa letra
0 silabas en cada unidad mientras que el buen lector

procesa palabras o frases.

3.3. PROCESOS IMPLICADOS

E1 aprendizaje perceptual no se explica por

mera asociacidn estimulo-respuesta ya que no se trata
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de una adicidon sino de la extraccidon de algo relevante
entre un bagaje de informacidon irrelevante. Veamos
los procesos en é1 implicados:

a) Diferenciacidon por abstraccidon: Al captar 1los
rasgos diferenciales de un objeto, dejando a parte
las variables poco significativas nos encontramos con
un proceso de'abstraccién cuyo objeto es un contraste,
no una idea (Gibson & Levin, 1976). E1 nifio capta ?%os
contraste 1los rasgos distintivos del lenguaje oral
y del lenguaje escrito.Estos rasgos se. diferencian
jerarquicamente de acuerdo con el principio de abstrac-
cion sistematica enunciado por Jackobson en 1968, teo-
ria opuesta a la que &1 mismo formuld en 1956 sobre
rasgos distintivos.

E1 contraste de rasgos se caracteriza porque
es susceptible de generalizacion. Velten (1943) com-
pruebd que cuando un nifio que era incapaz de captrar
el rasgo sonoridad—sordez en ninglin par de letras,

cuandb en un momento dado pronuncia correctamente "p" y
“b" generaliza este aprendizaje y hace correctamente
sordos o sonoros todos los fonemas.

Segin los trabajos de Gibson y Shepela (1968)
se puede facilitar a nivel pedagdgico que el sujeto
diferencie estimulos con eficacia, ellos midieron el

aprendizaje de letras del alfabeto mediante dos proce-

dimientos: mostrando 1las letras en tinta negra sin
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mas y ayudandose de color y rima en el nombre de 1las
letras, l1os resultados fueron significativamente supe-
riores cuando se adaptd este segundo procedimiento.

b) Rechazo de 1la informacidn idrrelevante: Esta
capacidad esta condicionada por la maduracidn del suje-
to, es decir que los adultos tienen mas facilidad para
rechazar la informacidn que no les interesa y que los
nifios se distraen con mas facilidad.

Ademas de la edad otras variables contribuyen
al rechazo de la informacion irrelevante, el tipo de
tarea, los rasgos a seleccionar y el aviso previo ex-
plicito de cuales eran las variables que se iban a
observar en la tarea (Lehman, 1972).

Nos estamos refiriendo al problema de 1la
inatencidn, y é&sta, siguiendo a Gibson y Levin puede
ser entendida en wun doble sentido, como proceso no
intencional o como inatencidon activa; en este -Gltimo
caso se trata de un ajuste de los.sentidos y de una
inhibicidon neural, 1o que implica una consciencia pre-
via de lo que se quiere y de 1o que no se quiere,
con una direccidon cognitiva activa (Gibson & Levin,
1976). Es obvio que la 1innatencidn que se pretende
alcanzar para hacer efectivo cualquier tipo de aprendi-
zaje es esta Ultima.

c) Actuacidon de 1los mecanismos periféricos de

la atencion: Cuando el sujeto centra su atencidon en
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un objetivo, los organos de los sentidos se ajustan
para captar del mejor modo posible la informacion de-
seada.

Para Piaget e Inheler (1956) el tacto es
un mecanismo periférico de crucial importancia. EI
nifio empieza a explorar su entorno mediante el tacto
primero, tiene un contacto global con el objeto y pau-
latinamente investiga sus rasgos distintivos, en esta
tarea cada dedo tiene un rol determinado y aporta una
informacidn especifica.

Dentro de la percepcidon visual los movimien-
tos de los ojos constituyen un factor periférico de
syma importancia. La exploracidon visual evoluciona
con la edad y es en principio poco activa, sdlo respon-
de al movimiento y a los fuertes contrastes de luz.

E1 nifio tiene movimientos de ojos mas peque-
fios que el adulto y menos adecuados a la tarea, y no
tiene una comparacidn sistematica entre los diferentes
aspectos ni se da una efectiva seleccidn de informacidn
(Mackworth & Bruner, 1970).

En tareas de comparacidon de palabras para
determinar si son iguales o diferentes 1los alumnos
de parvulario necesitan 4 fijaciones mas y gastan 1.25
segundos mas en cada par comparado que los nifios de
tercer curso.

Los nifos de parvulario son inferiores en
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especificidad y economia en sus exploraciones visuales,
(Nodeine & Lang, 1971).

No conocemos ningun trabajo experimental
que estudie los movimientos oculares en buenos )y malos
Jectores», perG en nuestra opinidon esta variable debe
guardar relaciones significativas con 1las unidades
simultaneas que es capaz de procesar un sujeto y con
su facilidad para establecer agrupamientos.

d) E1 refuerzo y la motivacidon en el aprendizaje
perceptual: E1 aprendizaje perceptual presenta dificul-
tades a la hora de reforzar las estrategias encubiertas
empleadas por el sujeto durante el proceso de aprendi-
zaje, de hecho sb6lo se puede reforzar el resultado
final (Gibson,1969).

E1 problema se soluciona cuando el sujeto
queda reforzado por la satisfaccion que 1le produce
la tarea bien hecha y cuando tiene una fuerte motiva-
cidon para explorar su entorno, en nuestro caso para
descifrar los mensajes escritos. Por eso es de suma
importancia que cualquier tipo de método de ensefianza
sepa crear en el alumno ese estado motivacional adecua-
do y el refuerzo natural que supone la captacidn de
un mensaje porque su contenido es adecuado a los inte-

reses de quien lo lee.
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3.4. OBJETIVO DEL APRENDIZAJE PERCEPTUAL

E1 objetivo central del aprendizaje perceptual es el
incremento de la especificidad. A medida que el sujeto
se fami]iqriza'cqn el estimulo decrece la generaliza-
cidn primera, es decir so0lo se emite respuesta ante
un estimulo especifico y no ante una gama de estimulos
proximos al deseado (Gibson & Levin,1976).

Tareas de discriminacidn visual con nifios
de 4 a 8 anos muestran que existen diferencias signifi-
cativas en 1los errores cometidos en funcidon de 1las
edades (Gibson, Pick & Osser, 1962).

Segin este estudio los errores cometidos
se pueden clasificar en cuatro grupos:

a) Transformaciones del tipo abierta cerrada,
que es un error poco frecuente incluso en nifios de
cuatro anos.

b) Errores consistentes en escorzos que si son
poco pronunciados afectan poco a la lectura.

c¢) Transformaciones de rectas y curvas, y trans-
formaciones consistentes en rotaciones.

d} Inversiones que afectan notablemente al proceso
lector pero que desaparecen practicamente en los nifios
de ocho afios.

Para el aprendizaje de la lectura y la escri-

tura el alumno requiere un incremento progresivo en
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la especificidad a la hora de discriminar sonidos
dado que nuestro sistema de escritura es fonético,
sir embargo los estudios experimentales en este campo
son mas escasos.

Con objeto de obtener los mejores resultados,
el aprendizaje perceptual pretende también conseguir
una atencidn optima.

Otro objetivo es 1ncreméntar la economia
de 1la informacidon obtenida extrayendo unidades mas
amplias que aporten informacidn estructurada. En lectu-
ra esto supone aumentar el numero de unidades captadas
en una fijacidn wutilizando wunidades gramaticales 'y
semanticas para procesar frases y oraciones como unidad
cuando el sujeto no posee el conocimiento lingiisitco
para ampliar la informacidn que se le presenta, llega
a procesar el texto escrito incluso letra por letra

con lo que la eficacia es minima a todos los niveles.
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4.- LA LECTURA Y EL DESARROLLO DE ESTRATEGIAS COGNITIVAS

4.1. ESTRATEGIAS EN DIFERENTES TAREAS COGNITIVAS

Y SU RELACION CON EL APRENDIZAJE LECTOR

Hemos visto en el apartado precedente como
la percepcidon es una bisqueda de constantes, constantes
de los rasgos permanentes de distintas cosas,del orden,
de la estructura y de las relaciones predecibles entre
acontecimientos; para captar estas constantes percep-
tuales el aprendiz lector, digual que cualquier sujeto
arte una tarea perceptual desarrolla una serie de es-
trategias que no son sino el modelo de organizacidn
de su inmediata actividad intelectual.

A medida que el lector progresa en su apren-
dizaje los procesos psicoldgicos implicados en su lec-
tura se alejan del fendmeno y la eficiencia de su lec-
tura depende cada vez mas de la utilizacidon de estrate-
gias adecuadas; a medida que progresa en su aprendizaje
se desprende cada vez mas de la discriminacidn visual,
de esociaciones grafema-fonema, tareas que se van auto-
matizando y le llevan a centrarse mas en el significado
y en la organizacidon del conocimiento y en el recuerdo.
Se trata de que se empleen niveles de procesamiento
cada vez mas complejos.

Otros autores (Smith 1973,1983) prefieren hablar
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de informacidén visual y no visual en el proceso lector,
resaltando la importancia de esta altima.

Veremos a continuacidn algunas estrategias
de organizacidn wutilizadas en tareas intelectuales
con el fin de ver sus.implicaqiqnes en_la_}ectura.y
sus posibles aplicaciones pedagdgicas.

Siguiendo a Gibson y Levin (1976) veremos
por su relacidn en el campo que nos ocupa las estrate-
gias mas frecuentes en cinco tipos de tareas cogniti-

vas, tareas que son usuales en el proceso de lectura.

4.1.1. Focalizacion de la atencion.

La primera tarea con que se encuentra el
lector principiante consiste en focalizar su atencidn
en decisiones simples, es decir que puesto ante dos
tareas debe decidir si son iguales o diferentes.

En situaciones en las que se advertia o no
al sujeto acerca del tipo de diferencia que se iba
a tener en cuenta, se observé que los nifos mayores
(de sexto grado) son mads capaces de desarrollar aten-
cion selectiva, es decir que focalizan mejor su aten-
cidon ante el tipo de rasgo que va a ser tenido en cuen-
ta ignorando los rasgos irrelevantes. Los disefios ante
este tipo de tareas se refieren a diferencias en forma
color y tamafio del material presentado (Pick, Christy

& Frankel, 1972) y si bien poco tiene que ver con los
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rasgos distintivos de las letras del alfabeto creemos
que las conclusiones pueden ser generalizadas a este
campo.

Es muy probable que el dominio de la lectura
influya la mejor atencidon de los nifios mayores pero
también podemos afirmar que una mayor habilidad para
focalizar la atencidon daria mejores resultados en iec-
tura, ya que el nifio se centraria en el texto y en
los rasgos distintivos de las letras; el mayor proble-
ma en este campo es nuestro desconocimiento de si esta

estrategia es o no susceptible de entrenamiento.

4.1.2. Busqueda eficiente.

Otra tarea cognitiva de gran interés es 1la
exploracidn sistematica que dara como resultado wuna
bisqueda eficiente.

E1 buen lector, pasado su aprendizaje inicial
no compone sintécticamente todas y cada una de las
palabras del texto, sino que inspirado en el contexto
elige rasgos distintivos de las palabras para adivinar-
las en su totalidad.

Los estudios en este campo muestran que Tla
eficacia aumenta con la edad y con el conocimiento
de tas categorias (Gibson & Yonas, 1966) y lo que es
mds interesante a nivel didactico aumentan también

cuando el sujeto recibe instrucciones orales acerca
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de como debe enfrentarse a la tarea con eficacia.

Se trata de tareas de ordenacidon y clasifica-
cion en las que se utiliza material verbal, con 1o
que 1los resultados son facilmente generalizables al
campo que nos ocupa. Las ordenaciones podian hacerse
segian diversos criterios, pero cuando el sujeto descu-
bria la ordenacidon alfabética se resistia a utilizar
otra aunque se le diesen instrucciones para cambiar.

Esta valoracidon por parte del sujeto de 1lo
que podriamos llamar estrategia alfabética entra en
relacidn, a pesar de Tlas diferencias metodoldgicas
y de planteamiento tedrico, con las conclusiones de
Vellutino que veremos en el capitulo IV y que resaltan

el uso del lenguaje como estrategia mas eficiente.

4.1.3. Descubrimiento y utilizacion de la estructura

natural.

A un nivel cognitivo mas complejo los pro-
cesos perceptivos tienen como objetivo la capatacidn
de estructuras. Inhelder y Piaget (1964) hacen una
distincidon entre diversos tipos de esxtructura relacio-
nal basadas en el pronto desarrollo del pensamiento
16gico de los nifios.

De entre estas estructuras Westman (1971)
ha utilizado la 1lamada "auditiva", que puede ser efi-

cientemente utilizada por alumnos de segundo grado
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cuando el nifno esta familiarizado con las categorias
que se utilicen. En este tipo de tareas hay que dife-
renciar entre produccidn deficiente y mediacidon defi-
ciente (Flavell, 1970) es decir, que a menudo el sujeto
utiliza estructuras naturales pero no 1o hace de modo
econdmico.

Otro tipo de clasificacidon mas complejo es
el 1lamado clasificacidon multiplicativa o cross-modal,
QUe consiste en clasificar una serie de objetos aten-
diendo a dos tareas al mismo tiempo, son tareas como
las que presenta la prueba de inteligencia de matrices
progresivas de Raven. A pesar de su mayor deficultad,
aparece en el nifio a los siete u ocho afnos lo que para
Westman se interpreta como que la tarea se ve facilita-
da por la ayuda que conlleva la representacidon grafica.

Los estudios en este campo requiere, en nues-
tra opinidn, de demasiada inferencia para ser aplicados
directamente al proceso lector. No obstante seria de
interés comparar a bueno y malos lectores en la econo-
mia para utilizar estrategias.

E1 entrenamiento especifico en este tipo
de estrategias ha sido efectivo con nifios de 7 afnos
y medio, seis e incluso cuatro afios, dependiendo el
éxito como es 1d6gico de 1a semejanza entre la situacidn
de entrenamiento y la de transferencia (Parker, Rieff

& Serr, 1971). Matizaremos que con nifios de cuatro
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afios no fue posible establecer clasificaciones de tipo

multiplicativo con o sin entrenamiento previo.

4.1.4. Solucion de problemas con material verbal.

Los disefios confeccionados en torno a esta
estrategia son los mas similares al hecho lector ya
que consisten en tareas con anagramas cuyo objetivo
es extraer informacidn de un texto escrito.

La resolucion de los anagramas (Safren, 1962)
requieren para que el sujeto resuelva una serie de
oraciones que el dibujo le sugiere, estas frases que
en unos casos van estructuradas y en otros no encierran
un mensaje, que en @ltima instancia se captara con
exactitud cuando el sujeto capte la estructura de 1la
frase, si no es asi se observara un deterioro en la
solucion.

La solucidn del anagrama al igual que Tla
captacidn de wun ﬁensaje escrito no es un manejo de
letras por ensayo y error sino que el buen lector esta
jugando continuamente con posibilidades porque hay
grupos de letras que frecuentemente se suceden, otros
que no aparecen nunca Jjuntos en determinado idioma,
otros que aparecen a principio de palabras etc...En
suma el buen lector utiliza continuamente estrategias

de solucidon de problemas.

45



4.1.5. Desarrollo de estrategias de recuerdo.

Hasta el primer grado el nifio no parece dife-
renciar entre percibir y recordar, es decir le falta
intencionalidad para captar un material con el proposi-
to de wutilizarlo posteriormente, por 1o que no va a
desarrollar estrategias eficaces para la retencion
(Appel, Cooper, Mc.Carrell, Sims, Knight, VYenssen,
Falvell, 1972).

Emplear una estrategia cognitiva es utilizar
habi]idade§ tales como repetir, clasificar, dar nombres
a las cosas, asociar imagenes a 1os nombres que se
pretende recordar, relacionar datos etc...; trazado
el plan adecuado segiin el tipo de tarea.

En la situacidon experimental disefiada por
Appel y cols, 1los grupos de nifos deben recordar 15
dibujos sometidos cada uno a diferentes instrucciones,
el primer grupo se le indica que observe , al segundo
que memorice. Las diferencias entre las dos situaciones
s6lo son significativas a partir de quinto grado y
las estrategias que se suelen utilizar son nombrar
secuencialmente, sefialar, agrupar en categorias y repe-
tir que es donde se obtienen mejores resultados.

Se ha establecido unos niveles de desarrollo
de las estrategias nemotécnicas. Para Smirnov y Zin-
cheaco (1969) hay una primera etapa de conducta débil

en ¢l recuerdo, una segunda de conductas de repeticidn
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muy afianzadas aunque con carencia de conductas flexi-
bles adeccuadas a cada situacién » en una tercera etapa
se desarrolla la repeticidn con medios cada vez mas
adecuacdos y posteriormente se afianza el agrupamiento
segun el significado.

D L& éstfafégfa.de‘febétfcidn'qué fésﬁfté dé
gran utilidad, se desarrolla progresivamente, parte
de la mera verbalizacidn y va progresando en conscien-
cia e intencionalidad y haciéndose mas efectiva (Gibson
& Levin, 1976).

Por @ltimo, 1la estrategia consistente en
la organizacidon conceptual es la mas efectiva pero
presenta dificultades de utilizacidn por parte de los
nifos pequefios.

También ha habido - estudios sobre la ensefian-
za de estrategias a nifios. Segin Scribner & Cole (1972)
concretamente sobre el uso de estructuras semanticas
como ayuda nemotécnica da buenos resultados sobre todo
si se fuerza mas que si simplemente se sugiere la uti-
lizacion de las estrategias mas efectivas, pero lamen-
tablemente los resultados son poco'efectivos a medio

plazo.
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4.2. TRANSFERENCIA

4.2.1. Concepto de transferencia.

E1l término transferencia, segin el diccioﬁa-
rio-de Lengua Americana -(Webster's New World Dictionary
of the American Languaje, 1958) es empleado por psico-
logos y educadores para indicar que algo aprendido
en una situacidon afectara, en sentido positivo o nega-
tivo al aprendizaje en otra situacion.

E1l concepto de transferencia sustenta 1la
antigua teoria de disciplinas formales, segin la cual
determinadas materias como el latin o las matematicas
servian de amplio entrenamiento a la razdn como habili-
dad para pensar y recordar.

Thorndike se opone a este concepto de trans-
ferencia en base a su teoria asociacionista del apren-
dizaje, segﬁh este enfoque la transferencia depende
de la presencia de elementos idénticos en las dos si-
tuaciones de aprendizaje, estos elementos son los pro-
cesos mentales que tienen la misma accidon en el cerebro
y en sus correlatos fisicos (Thorndike, 1913).

Sin embargo la transferencia en base a las
teorias de disciplinas formales y también en el marco
asociacionista han caido en desuso, la Gestal no utili-
za el término, reconoce la generalizacidon debida a

principios comunes o a la existencia de consciencia
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de relaciones comunes. Tampoco Piaget utiliza el térmi-
no aunque asume que el conocimiento asimilado inicial-
mente en esquema estda disponible para quien lo posee.

Entendemos la transferencia como generaliza-
cidon del conocimiento, es la aplicacidon de 1o aprendido
a situaciones novedosas, pero para ser transferible
un conocimiento debe ser relacional, son relacionables:
las constantes, las reglas y las estrategias y pueden
por tanto ser aplicadas a nuevos contenidos (Gibson
& Levin, 1976).

La transferencia no es ciega ni automatica,
requiere que el sujeto hay captado su utilidad y esto
ocurre cuando tras una serie de practica cuando el
sujeto es capaz de captar el principio general subyq-
cente a todas ellas.

Ha preocupado mucho a 1los educadores la
transferencia de reglas generales a situaciones practi-
cas, el aprendizaje tedricc de la regla parece aportar
poco en el momento de la aplicacidn practica, mientras
es mas eficaz el método heuristico en 1a que es el
nifio por si mismo quien descubre la regla, 1o que le

refuerza grandemente.

4.2.2. Variables que favorecen la transferencia.

Los investigadores rusos se han ocupado de

acelerar mediante entrenamiento la utilizacion de 1la



clasificacidn conceptual como técnica de memorizacidn.
Los alumnos adquirian control voluntario sobre el pro-
ceso, debido a que el alumno utilizaba la estrategia
en situaciones nuevas (Smirnov y cols, 1971-72).

Los resultados americanos en este campo in-
sisten en la necesidad de un entrenamiento a 1largo
plazo para que sea posible T1a transferencia. Sus traba-
jos estan hechos con retrasados mentales y nifios con
problemas de aprendizaje.

En tareas de memorizacidn de pares asociados
se entrend a los nifios a imaginar escenas que incluye-
sen las dos palabras par (Taylor & Whitley, 1972).

En comparacidon con el grupo de control, el
grupoque recibid 20 minutos de entrenamiento ofrecid
resultados significativamente superiores.

Muy buenos resultados se obtienen con entre-
namientos a largo plazo, nueve meses, la transferencia
conseguida es consistente y se genera}iza con rapidez
(Ross, 1970). La muestra empleada por este autor eran
nifios subnormales.

La transferencia se ve facilitada cuando
las condiciones iniciales de aprendizaje tienen cierta
variabilidad (Levin & Watson, 1963).

Estos resultados seran aplicables al aprendi-
zaje de las asociaciones letra-sonido o al aprendizaje

de las mayldsculas. Si rigidamente de ensefia al niifo
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que a cada grafismo corresponde un fonema tendrda mas

dificultades al aprender el sonido que corresponde

a los grafismos '"gue", gui por ejemplo. La misma
conclusidn nos llevaria a introducir pronto el aprendi-
zaje de las maydsculas etc...

La transferencia se ve facilitada por el
conocimiento del sujeto acerca de los aciertos y erro-
res cometidos en los aprendizajes iniciales (Harlow,
1959).

Para que el entrenamiento en transferencia
sea efectivo se requiere que el nifio esté preparado
mentalmente para adquirir una estrategia o procesamien-
to de estructuras de nivel mas complejo. Con ayuda
de la instruccidn puede utilizar con éxito una estrate-
gia, pero si no domina las habilidades subyacentes
no obtendrda auténtico provecho de lo aprendido (Gib-
son & Levin, 1976).

También se obtiene provechosos resultados
cuando la estrategia ensefiada se realiza mediante imi-
tacidon pero si el nivel de desarrollo requerido es
proximo al que el nifio posee, en caso contrario no
se consigue aprendizaje o se consigue por poco tiempo
(Inherder & Piaget, 1964).

En resumen la transferencia se ve favorecida

cuando el aprendizaje de las operaciones mentales es

gradual, y en @ltima instancia es la comprensidon de
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la situacidn, algo dificilmente manipulable, quien
decide en Gltima instancia la utilidad de la estrategia

aprendida.

4.3. EL DESARROLLO DE CONCEPTOS Y SU SIGNIFICADO

E1l significado 1lingiistico tiene su origen
én la percepcidon de las cosas y de los acontecimientos,
sirviéndose para ello de la distincidon de rasgos, de
la captacidon de los elementos constantes en los aconte-
cimientos y de la captacidon de sistemas de relaciones.
E1l significado es pues un concepto psicoldgico que
precede al lenguaje y que empieza con las cosas rea-
les (Gibson & Levin, 1976).

Lo que sucede es due con la idintroduccidn
del significado lingiuistico el sujeto incrementa consi-
derablemente su capacidad para generalizar y pensar
en términos relacionales y estos procesos son esencia-
les para alcanzar una economia cognitiva y transferirla

dentro del proceso lector.

4.3.1. Generalizacion.

Si atendemos a la generalizacidn primaria
nos encontramos con datos experimentales que muestran
como los nifios pequéﬁos tienen mas facilidad para esta-

blecer generalizaciones acusticas que semanticas, o
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sea, que confunde con mas facilidad "cabafa" y "monta-
fia" que "montafia" y "colina" (Luria &  Vinogradova,
1959; Gramer, 1972).

De estos resultados deducimos la importancia
que tiene instruir en analisis fonémino a los nifos
que van a aprender a leer, ademas el hecho, segin estos
mismos estudios, de que 1la generalizacidn semantica
aparezca mas tarde creemos que contribuye a que el
alumno tenga mas dificultades en la captacidon de textos
escritos.

La abstraccidon es 1la generalizacidn a mas
alto nivel, supone la captacidon de los rasgos semanti-
cos de los objetos de manera diferenciada y depende
de la habilidad para clasificar palabras mediante 1la
abstraccion de sus rasgos comunes (§ibson & Levin,
1976).

En la generalizacidon primaria se toman como
iguales cosas que no lo son, por un fallo en discrimi-
nacion, pero a mas alto nivel se captan las cosas como
diferentes pero se extraen sus rasgos comunes como
consecuencia de un incremento en especificidad.

La captacidn de rasgos y diferencia es el
paso previo a wuna verdadera clasificacion que es 1la
abstraccidn generalizada.

Digamos que de 1la generalizacidn primaria
el nifio pasa a la captacion progresiva de las diferen-

cias, pero ve luego mas alla de las diferencias, abs-
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trae 1o esencial para establecer categorias.

Digamos a titulo de ejemplo que el nifio em-
pieza confundiendo la letra "b" y "d7, ha establecido
una generalizacidn primaria, los rasgos diferenciales
derecha e izquierda son ignorados, en un paso posterior
tras una discriminacidon mas especifica asociara cada
letra a un fonema diferente y es Ultima instancia inde-
pendiente del trazacdo escript o cursiva hara correspon-

der correctamente signos con un mismo fonema.

4.3.2. Asociaciones sintagmaticas y paradigmaticas.

Cuando el nifio no es todavia capaz de abstra-
er se plantea el interrogante acerca de como relaciona
las palabras. Ervin observa que mediante la técnica
de libre asociacidon el nifio relaciona sintacticamente
las palabras y debido a la contigliedad con que suele
oirlas, asi ante el estimulo "verde" dice "cesped".

En cambio el adulto establece relaciones
paradigmaticas demostrando su comprensidon implicita
de las reglas gramaticales, ante "verde" dice "rojo"
porque ha relacionado dos palabras de la misma clase
gramatical.

Completando esta hipdtesis, Francis (1972)
afirma que en su asociacidn sintactica el nifo esta
guiado no nor la contigiiedad con que oye dos palabras

sino por la busqueda de un sentido descriptivo o funcio-
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nal, en realidad etda diciendo "es cesped es verde",
esta estableciendo relaciones funcionales entre las
dos palabras asociadas.

En el proceso hacia las relaciones paradigma-
ticas juega un papel importente la teoria de la percep-
cion por contraste. E1 nifio no progresa incrementando
cuantitativamente sus asociaciones, sino segmentando o-
raciones en palabras, que son unidades con sentido,
y apartir de ellas por comparacidn y contraste desarro-
1Ta un sistema de significados; asi serd capaz de esta-

-blecer categorias y esctructurarlas jerarquicamente.

4.4. ESTRATEGIAS LECTORAS EN BUENOS Y MALOS LECTORES

Un mayor acercamiento en la comprensidn del
proceso lector 1o constituye sin duda el estudio de
las estrategias lectoras, por eso tras una revisidn
de 1las estrategias cognitivas en sentido mas amplio
nos acercaremos a los estudios que se han ocupado de
como el sujeto organiza y recurre a las referencias
ya manejadas para manejar la nueva informacidn, lo que
implica una serie de procesos psicoldgicos complejos
acerca de la percepcidon de los simbolos escritos como
elementos del lenguaje, decodificacidn o transformacidn
de las unidades lingiisticas en unidades significativas

(morfemas, palabras, parrafos y pasajeé) y almacenarlas
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en la memoria de trabajo.

En el proceso lector el sujeto desarrolla
un papel activo, dinamico, teniendo que poner en marcha
para desarrollar su tarea una serie de estrategias,
de ahi que la lectura implique complejas interacciones
cognitivas entre dichos procesos cognitivos, los cono-
cimientos, experiencia del Tlector, el contexto y el
propio texto.

Parece que una diferencia fundamental entre
buenos y malos lectores estriba en una mayor capacidad
de los primeros para utilizar una serie de estrategias
cognitivas que les permiten procesar de forma mas efi-
caz la informacidn con que se enfrentan en la lectura
(Golinkff, 1975-76).

A pesar de la polémica sobre la conveniencia
de wutilizar como método de investigacidn 1la lectura
oral o la lectura escrita (Weber, 1968), €1 medio mas
-eficaz para analizar 1los procesos psicoldgicos del
lector es el estudio de los errores que comete en la
lectura oral (Goodman, 1967).

La wutilizacidon de 1los errores como método
de lectura, no es un método nuevo lo que sucede es
que su estudio se ha centrado en clasificaciones de
los mismos en el marco de la letra o de la palabra,
~aisladamente, dignorando el papel de 1los errores en

la frease o en el discurso, olvidando el papel de 1la
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construccidn gramatical que da en dltima instancia
sentido a la frase (Weber, 1968).

Como consecuencia de este enfoque, los erro-
res se interpretan comom deficiencia perceptual y no
basadas en las espectativas del 1lector, espectativas
que estan en funcidn de las limitaciones que le impone
su estructura gramatical (Weber, 1968).

En un estudio de errores en lectura oral
con nifios de primer grado (Weber, 1970), demostraron
que las respuestas lectoras vienen modeladas por una
habilidad lingliistica basica enmarcada en la estructura
del lenguaje familijar.

También se han encontrado diferencias evolu-
tivas en el aprendizaje de la lectura, Biemiller (1970-
71) muestra como se da una progresion desde la inven-
cion a la atencidon y limitacidon en funcidn de la mues-
tra grafica real, a la integracidon de ambas estrate-
gias, en la misma linea, Little afirma que los errores
suelen ajustarse a 1las limitaciones gramaticales de
las frases de los malos lectores (Little, 1975).

Para Clay e Imlach (1971) vy tahbién para
Weinstein y Rabinovitch (1971) los malos lectores pare-
cen insensibles a 1las 1limitaciones gramaticales de
las frases procesando las palabras de una a una y ha-
ciendo menos caso de las claves semanticas y sintacti-

cas proporcionadas por el contexto y que permitian
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procesar grupos de palabras.

Samuels y Eisenberg afirman que cuando leemos
1levamos a cabo dos tareas: decodificacidn y compren-
sidon, y cada tarea reclama un grado de atencidn por
parte del sujeto. La atencidon requerida en cada caso
depende de la habilidad del lector y de su familiaridad
con las palabras del texto respecto a la decodifica-
cion, y de el numero de ideas y del grado con que estas
se relacionan con el reconocimiento previo del sujeto
respecto a la comprensidn.

Dado que al mal lector le resulta dificil
la decodificacidén, 1las dos tareas aludidas exceden
su capacidad de atencidn, problema que soluciona me-
diante la estrategia de cambio de atencidn (attention
swtching), - es decir que primero decodifica y luego
se centra en la comprensidn.

En cambio el buen lector decodifica automa-
ticamente con 1o que puede centrar la mayor parte de
su atencidn en atender al significado y en consecuencia
realiazar las dos tareas implicadas en la lectura si-
multaneamente sin necesidad de recurir a un cambio
de atencion.

Acorde con esta hipdotesis de Samuels e Isen-
berg referente a la interaccidon de los procesos impli-
cados en la lectura y a la capacidad limitada que deben

compartir, otros autores, entre ellos Perfetti y Hobo-
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gam (1975) concluyen que la decodificacidon de palabras
es una destreza basica de la que dependen otros aspec-
tos de la lectura (Perfetti y Hobogam, 1975).

Segin estos autores la comprensidn depende
también del vocabulario del sujeto, de la memoria a
corto plazo, de la integracidon sintactica, interferen-
cia y otras destrezas que requieren la intervencidn
de mecanismos superiores en menoscabo del proceso de
decodificacidn.

Existe ademas un gran nimero de investiga-
ciones en apoyo de que los buenos lectores centran
su atencidn en el significado: Willows (1974), Cromer
(1970), Clay e Inlach (1971).

Consecuente <con estas conclusiones es el
hecho de que buenos lectores sean mas sensibles a las
alteraciones semdnticas de los textos (Isakson y Mf]]er
1976) y utilizan mas a menudo las redundancias sintac-
ticas y semanticas del texto (Wielan, 1980).

En un trabajo de Teresa Artola dirigido por
el profesor J.Mayor, bajo el titulo "Evaluacidon de
las estrategias utilizadas por buenos y malos lectores,
por medio de analisis de 1los errores cometidos en 1la
lectura oral" y todavia no publicado, se obtuvieron
las siguientes conclusiones.

E1l estudio ha sido realizado con 'alumnos

de primero y sexto curso de E.G.B. y primer curso de
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B.U.P., en los que se ha medido los errores ortografi-
cos y los errores semanticos, asi como su nivel en
comprension de ese mismo texto leido oralmente. También
en esta muestra se comprueba que cuanto menor es el
grado de habilidad lectora por parte del sujeto mayor
es la cantidad de atencidon que necesita para la decodi-
ficacidn, a expensas del significado y por tanto de

la comprensidn.
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IT. EL ROL. DEL INPUT VISUAL EN EL APRENDIZAJE

DE LA LECTOESCRITURA

1.- INTRODUCCION

‘A' mehudd .16 .pfécfiéa. diagnésffcé ‘eﬁpéﬁoia;
a la hora de analizar 1los problemas de Tlectura, con
influencia clara de la escuela francesa (Jadouille,
Kocher,...), ha sobrevalorado el papel de la percepcidn
visual sobre otras habilidades implicadas en el.proceso
lector. Prueba de ello es la gran difusidon alcanzada
por los tests Reversal, Bender, Filho...tan utilizadas
en nuestros gabinetes de orientacidn frente a la casi
ausencia de pruebas que midan la segmentacidn fonética
o la discriminacidn auditiva.

La percepcion visual es una habilidad preli-
minar en el parendizaje de 1la lectura, pero habida
cuenta de que la madurez en este campo, como veremos
posteriormente, se alcanza dependiendo en gran medida
de la edad, y ademds en etapas muy tempranas del desa-
rrollo del nifio y teniendo presente la complejidad
de habilidades implicadas en este aprendizaje que nos
ocupa, no podemos reducir el estudio de las dificulta-
des en lectura al area visual, ni mucho menos reducir
todas las deficiencias en lectoescritura a deficiencias
en percepcidn o discriminacidn visual.

Entendemos que leer es, siguiendo a Carroll
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(1964): "la percepcidn y comprensidn de mensajes escri-
de manera parecida a 1o que hacemos con los mensajes
orales", y ello implica a simple vista, y sin adentrar-
nos de momento en problemas de estrategias lectoras,
la existencia de un doble proceso, la decodificacidn
de simbolos escritos, que deben ser traducidos en men-
sajes orales y 1la captacion del significado que el
texto aporta. Ambas tareas son necesarias pero a menudo
se dan una sin la otra. De hecho son las teorias que
consideran que 1la mejor estrategia Tlectora es la que
decodifica el simbolo visual en contenido semantico
de modo directo las que valoran el papel de 1o visual.

Por el contrario las teorias que conciben
el proceso lector como una traslacidon palabra-sonido-
significado, son 1las que centraran la atencion en la
segmentacidon fonética.

Centrar 1las causas de 1la dislexia en las
deficiencias visuales es fruto de una larga tradicidn
que se remonta a Morgan (1896 ) y que alcanza su apogeo
con Orton 1925-37. Esta tesis se basa en un enfoque
neuroldogico del problema y se relaciona con dificulta-
des en dominancia lateral, conciencia del esquema cor-
poral, organizacidon espacial y seriacidon izquierda-
derecha. Pero esta tradicion histdorica, que ha sido
larga, ha carecido de un fundamento experimental sdlido

que fundamentara las hipdtesis en ella sostenidas.
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Benton (1962) y Critchley (1970) dieron a
conocer la debilidad metodoldgica de estos estudios,
sus conclusiones provienen muchas veces de muestras
heterogéneas tomadas muchas veces de la clinica y casi

nunca del_}aboratqriq.v

B.de Quiros relega la importancia de 1las
deficiencias visuales a una etapa inicial del aprendi-
zaje, esta etapa se extenderia hasta los 9 afios (opina-
que quiza es de menor duracidn) pero a partir de ella
las dificultades en lectura serian mas bien atribuibles
a alteraciones en la mediacidn verbal. |

Neisser (1967) sostiene que 1la percepcidn
en una fase implica una integracidn activa de los esti-
mulos sensoriales y de ahi deduce que los malos lecto-
res tienen un déficit en percepcidn visual en un primer
nivel de procesamiento debido a una malfuncidon en el
desarrollo de una imagen sensorial coherente.

En la misma l1inea de déficit visual, Bender
(1956-57) cree que la deficiencia esta en una débil
organizacidén del esquema figura-fondo, postura defendi-
da por la Gestalt.

Otros tedricos centran el problema en 1la
importancia de la maduracidon y del funcionamiento motor
en percepcidon, entre ellos Gessell (1929) y Piaget
& Inherder (1956).

En el presente capitulo nos ocuparemos prime-
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ro del desarrollo evolutivo de la percepcidn visual,
después recogemos algunos trabajos de entrenamiento
en discriminacidn, donde se incluyen modelos visuales
con nifios y modelos visuales con adultos.

E1 punto 4 se refiere al anadalisis del mate-
rial visual, lo que implica una adecuada percepcidn
de las formas en un proceso en el que se extrae el
estimulo focal de su contexto y se detectan en &1 los
rasgos criticos para su reconocimiento; esta tarea
se engloba en los apartados de habilidad viso-manual
y discriminacidn. En el dltimo apartado, bajo el titulo |
general de "Tipos de analisis visual..."se recopilan
una serie de trabajos experimentales y teorias que
estudiqn las implicaciones en la lectura de diversas

modalidades de percepcidon visual.
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2.- DESARROLLO EVOLUTIVO DE LA PERCEPCION VISUAL

Gibson y Levin (1976) opinan que el desarro-
110 de 1a discriminacidon grafica sigue un proceso evo-
lutivo temprano.

E1 nifo empieza a garabatear espontaneamente
alrededor de los 18 meses; es una habilidad que surge
algo después del balbuceo y suele aparecer en cuanto
suministramos al nifio un dinstrumento y una superficie
adecuados.

Para algunos autores el garabateo no es mas
que un ejercicio de brazo y mano, pero sin duda se
da también en é1 un proceso de feed-back, en el que
los trazos ejecutados refuerzan la actividad se seguir
rayando. El1 garabateo ademas aporta informacidn acerca
de las wvariables que intervendran en 1la esgritura:
curvatura, longitud, intersecciones, continuidad de
los trazos, etc.

E1 grafismo tiene un desarrolo genético (Hil-
dreth, 1936 y Legriin, 1932) ya que cuando no hay entre-
namiento previo la calidad de 1la ejecucidn depende
de la edad.

A los tres afios el nifio ya es capaz de captar
caracteristicas propias de la escritura, tales como
horizontalidad, linealidad, orientacidn, pues reproduce

formas que contienen estos rasgos, con lo que diferen-

65



cia su ejecucidon de la pintura (Lavine, 1972).

Los nifios en edad preescolar, de 3 a 6 afos
y medios, ya son capaces de diferenciar pintura de
escritura. Levine(1972), en sus tareas sobre clasifica-
cién de signos en varias categorias (letras de un alfa-
beto conocido, letras extrafias, objeto, signos que
no son escritura, etc...) expone que, un criterio fre-
cuente era el de linealidad mientras que el criterio
de variedad frente a la repeticidon s6lo es utilizado
por los mas mayores.

Pero esto no quiere decir que tengan cons-
ciencia de letra como entidad separada y deben progre-
sar en su discriminacidon, pues incluso a los ocho afios
el confunde signos con letras (Gibson & Levin, 1976).

La discriminacidon de letras aisladas es muy
buena entre los preescolares ya que los errores son
inferiores al 20% y se confunden con mas frecuencia
las letras en espejo (Calfee, Chapma y Venezky, 1970).
Sin embargo cuando se trata de buscar un par de letras
los errores se incrementan notablemente hasta el 40%,
y si hay que buscar ternas de letras iguales a una
dada los errores alcanzan el 30%. Los errores mas fre-
cuentes en los dos @ltimos casos son las rotaciones
y las inversiones. Las rotaciones se corrigen con el
tiempo por 1o que no deben ser consideradas errores

en las edades mas tempranas (Shankweiler y Liberman,
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1972) ya que desaparecen en primer curso. Por el con-
trario las inversiones persisten idincluso en tercer
curso, opinidon en las que también coinciden Calfee
y cols., (1977).

Estqsverroresvpodrian ser debidos a diferen-
tes estrategias utilizadas por buenos y malos lectores.
Los primeros reconocerian la palabra globalmente y
los segundos procesarian letra por letra. No obstante,
a pesar de que la discriminacidon entre series de letras
requiere una habilidad adicional que el principiante
no posee, puede adquirirse pronto con entrenamiento
por 1o que la segmentacion grafica presenta para Gibson
y Levin (1976) menos dificultades que la segmentacidn
fonética. |

Aunque habria que afadir las dificultades
que se derivan de la ortografia de cada idioma, tanto
de la ortografia natural como de la utilizacidn correc-
ta de lo que J.Feldamn y H.B.de Banchero (1975) 1laman
ortografia convencional y que se refiere a sustituir
una letra por otra que representa el mismo fonema pero
que no es la correcta (por ejemplo, sustitucidn de

|Ivll por llbll).
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3.- ENTRENAMIENTO EN DISCRIMINACION

3.1. MODELOS VISUALES EN LOS PRIMEROS ANOS

~La sobrevaloracidon a la que se ha sometido
la discriminacidon visual ha llevado a que proliferasen
también los resultados sobre entrenamiento en discrimi-
nacion., Se desarrolla pues una amplia gama que va,desde
una confianza maxima en la transferencia de aprendiza-
je (en la que se basa la teoria de Fernald, para quien
el centro de la actividad esta en la practica motora
la cual desarrollara una imagen que sera efectiva en
ulteriores discriminaciones) a enfoques mas especifi-
como el de Williams (1969), para quien la mejor manera
de discriminar se consigue haciendo ejercicios de dis-
criminacion con formas cada vez mas dificiles.

Cerca de Fernald, esta Maria Montesori que
centra el aprendizaje de nifios deficiente en el apren-
dizaje motor, sus resultados, quiza méas efectivos con
deficiente que con nifios normales, adolecen de eviden-
cia empirica que nos asegure que es en ese entrenamien-
to motor donde reside especificamente el éxito del
aprendizaje.

| Mejores resultados empiricos ofrecen las
tareas que mejoran 1la discriminacidn centrando 1la
atencidon en 1los rasgos diferenciales de Tlas letras
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(Samuel ,1970) o los que utilizan una caracteristica
adicional como el color o la forma, no como una adicion
mas que incluso entorpeceria el aprendizaje sino cuando
hay una integracidon de informaciones para formar una
regla econdmica (Gibson & shepela, 1968).

De esta altima afirmacidn concluimos que
el hecho de asociar colores a la vocales para facilitar
su parendizaje tan utilizado por Montessori se justifi-
caria no en cuanto a que la asociacidon color-letra
sea arbitaria, sino porque se colorean 1las vocales,
y no las consonantes, con lo que la asociacion tiene
una base sonora real que es la diferencia entre vocales
Y consonantes. Si ademas el color que se atribuye a
cada vocal concreta viene Jjustificado tras un cuento
motivador que relaciona la "e" con el elefante y con
el color gris (que es el de este animal), la asociacion
letra-color es una regla econdémica no una informacidn
adicional.

Para Calfee (1977) la practica es un factor
importante a la hora de mejorar los resultados en dis-

criminacion visual.

3.2. MODELOS VISUALES EN EL APRENDIZAJE

LECTOR CON ADULTOS

Recogemos en este epigrafe una serie de trabajos reco-
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pilados por Lee Brooks destinados a ver como las dife-
rentes formas visuales influyen en 1la habilidad para
identificar palabras de modo fluido. Los estudios prac-
ticos estan hechos con adultos a los que se ensefiaba

un nuevo alfabeto, se introducian cambios en el modelo
visual y se media la fluidez lectora con los diversos

modelos.

3.2.1. Tipos de variaciones que se pueden llevar a

cabo.

Respecto a la diferenciacidon de las letras
individuales que se prestan a mas confusidn, tales
como "b-d", "p-q", no detecta ninguna mejoria importan-
te en el aprendizaje de palabras que resaltan de una
u otra manera los trazos de estas letras-problema (Tin-
ker, 1965).

Cuando se trata de afiadir diferenciaciones
arbitrarias a palabras completas no se observa tampoco
ninguna mejoria en fluidez lectora. Sin embargo, Lee
Brooks encontrd que cuando se trata de aprender un
namero 1imi£ado de palabras, estos modelos arbitrarios
ofrecen mejores resultados que los obtenidos por el
grupo control.

Muchos anuncios hacen uso de estas diferen-
ciaciones wutilizando rasgos y Jletras originales en

el nombre del producto que desean promocionar, al pare-
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cer el producto se vende mas, pero no porque se mejore
la fluidez lectora de la marca en cuestidon sino porque
se mejora el recuerdo de ese nombre en cuestidon. Este
modelo no es pues util para mejorar la fluidez Tlectora.

El  hecho de wutilizar diferentes modelos
para una misma letra segin las palabras es una posabi-
lidad que actuaria en decrimento de la fluidez, segin
nuestra opinidn, ya que suponemos que existe una trans-
ferencia entre grupos de letras de uéa palabra a otra
y esta interferencia se veria afectada si utilizasemos
ese tipo de modelo.

Las ayudas graficas adicionales encaminadas
a hacer un sistema de escritura mas fonético, tachan
por ejemplo las Tletras que no se pronuncian o sefialan

las que se diptongan, ofrecerian mejores resultados.

3.3. IMPORTANCIA DE LAS PROPIEDADES SONORAS

Las investigaciones en este sentido pretenden
demostrar la relacidn existente entre el aprendizaje
de palabras escritas en un alfabeto nuevo y el modo
de presentacion de estas palabras.

Cuando se trata de aprender pocas palabras
se obtienen mejores resultados con el método de pares
asociados, pero el conocimiento y wutilizacidn de 1la

correspondencia letra-sonido mejora notablemente 1los
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resultados a medida que se aumenta el nimero de- pala-
bras que deben ser aprendidas. Ell1o viene a demostrar
la importancia de la mediacidon fonoldgica en la adqui-
sicidon de una mayor fluidez lectora (Lee Brooks,b1977

No caeremos en la tentacidn de ceder ante
un dualismo simplista que se decida por la importancia
de la informacidon visual o por la auditiva, la respues-
ta lectora esta basada tanto en- las propiedacdes del
sonido como en la informacion del modelo visual (Meyer
Schvanevelt & Ruddy, 1974) y aunque la evaluacidon del
modelo visual es independiente de la auditiva, la deci-
sion final se lleva a cabo cuanso se posee suficiente
informacidn por ambas fuentes. En una primera etapa
la velocidad de procesamiento dependeria del modelo
visual, hasta la derivacion del sonido, a partir de
entonces vendria determinada por ambas.

Estos resultados son de gran importancia
en el terreno didactico, en un primer estadio se ense-
flaria a los alumnos a reconocer algunas palabras me-
diante un método global, también se les puede introdu-
cir en reconocimiento de algunas letras ya que si se
consigue motivarlos tienen 1a madurez suficiente para
discriminar letras y palabras sencillas.

También en favor de la importancia de 1las
propiedades sonoras, es el hecho de que Brooks obtuvie-

ra mejores resultados de palabras cuando incrementa
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el tamafio de las vocales que cuando incrementa el tama-
fio de algunas vocales y consonantes elegidas al azar.

A pesar de que los modelos visuales arbitra-
rios ofrecen mejores resultados que el grupo control,
presentan la dificultad de que este efecto desaparece
vcon la practica y con el incremento de la cantidad
de palabras que debamos aprender. Si en el modelo vi-
sual las 1letras que se destacan guardan relacidn con
el sonido, los efectos positivos mejoran con la practi-
ca y con el incremento de vocabulario.

Los trabajos de Lee Brooks han sido rtealiza-
dos con sujetos que saben leer y escribir el idioma
inglés, y por lo tanto tienen superada la dificultad
basica que presenta la wutilizacidon por vez primera
de un alfabeto fonico, en otras palabras son sujetos
que ya han adquirido una habilidad en la segmentacidn
fonética del discurso y en establecer correspondencias
fonema-letra, dificultad que para Gleitman y Rozin
es la central en el aprendizaje de la lectoescritura.
No obstante estos sujetos presentan una gama de difi-
cultades que a continuacidon enumeramos.

Lee Brooks recoge, basado en Andersen, las
dificultades que encuentran 1los sujetos adultos que
dominando un alfabeto fdonico se someten al aprendizaje
de otro alfabeto fonico: estos sujetos presentan mas

dificultades en 1la condicidn ortografica que en el
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aprendizaje mediante pares asociados. A pesar de domi-
nar el nuevo alfabeto tienhen dificultades para nom-
brar palabras. A veces traducen todas las letras pero
no son capaces de pronunciar 1la palabra y en otras
oca;iones\1}egan}; pronunciar\}a\pa}abra correctamen- -
te pero no captan su significado.

Estos defectos, por otra parte frecuentes
en el nifio que aprende por mprimera vez a leer, demues-
tran que en el parendizaje de la lectura hay implicadas
otras habilidades ademas de la captacidon de la habili-
dad central que resaltan Rozin y Gleitman.

Aunque las dificultades fométicas superen
a las ortograficas, segin estos autores en el proceso
de aprendizaje que nos ocupa vienen implicadas funcio-
nes .de mas alto nivel, funciones cognitivas. Tulving &
Thomson (1973), hablaran de efectos de repeticidn sin
reconocimiento, Rabbit (1968) y Thurstone (1969) ha-
blan de las dificultades de interaccion entre percep- .
cidon y memoria, y Lee Brooks de correlacidn entre banda

del lenguaje y banda del estimulo.
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4.- DISCRIMINACION VISUAL

4.1. HABILIDAD VISO-MANUAL

En la etiologia de las deficiencias 1e¢toras{
los tests visomotores han sido las pruebas mas divulga-
das, en la mayoria de los casos consisten en la copia
de figqguras geométricas; pretenden contribuir a determi-
nar el nivel de maduracidn del alumno detectando 1agu-
nas en su desarollo.

La Gestalt wutiliza como prueba prototipo
el test de Bender; esta escuela sostiene que la percep-
cion holistica (del todo) es wuna caracteristica de
todo organismo bien integrado.Shilder (1S44) y Gessell(1924,
1952) resaltan la importancia de los factores motores,
actitudes, directrices personales y de 1los cambios
de maduracidn como determinantes dela percepcidn.

La 1interaccidn de 1las teorias gestalticas
y de las aportaciones de-estos autores da como resulta-
dos un concepto dinamico de la percepcidn que queda
definida como un momentaneo punto de equilibrio entre
variables bioldgicos y del estimulo.

E1 trabajo de Bender se despliega
en dos vertientes, por un 1lado estudia los errores
en la copia de figuras en cientos de adultos y nifios

con trastornos neuroldgicos y psiquicos; y por otro
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se da cuenta que el funcionamiento visomotor sufre
cambios cuantitativos segin edades (estos cambios son
patentes entre los 3 y 11 afios segiun esta hipdtesis
gue también comparte Gessell, 1952). A partir de 1los
datos obtenidos se 1llega a la interpretacidn de que
los desdrdenes detectados sbn atribuibles a lagunas
en la madurez neuroldgica y se manifiestan en deficien-
cias visomotoras, este sera pues el método para diag-
nosticas déficits cognitivos y de personalidad.

La coincidencia de Bender con Gessell y otros
autores afianza la hipdtesis de que Ta percepcidon de-
pende en gran medida de la coordinacidon entre experien-
cias sensoriales y motoras, mientras que el fracaso
perceptual es el causante de gran numero de trastornos
de aprendizaje.

Otros autores siguiendo la 1linea de Bender
han construido tests perceptuales y percetivo motores,

entre ellos Frostig (1961), Roach & Kephart (1960),etc.

4.,1.1. Diferencias en habilidades visomotoras entre

buenos y malos lectores.

Las diferencias visomotoras encontradas entre
buenos y malos lectores proceden de disefios prolijos
en dificultades metodoldgicas e interpretativas. Difi-
cultades a las que hay que afiadir la ambiguedad creada
por lasutilizacion de pruebas como el Bender en 1las
que se confunden 1la habilidad motriz, 1a-'percepci6n
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visual y la habilidad para resolver problemas.

Benton (1962) recoge un estudio de Galifret
Granjon (1952) en el que las diferencias en habilidad
visomotora entre buenos y malos lectores son signifi-
cativas. La deficiencia del disefio-esta en 1a heteroge-
neidad del grupo de malos lectores, en el que se mez-
clan nifios cecn lesidn cerebral, con baja inteligencia
y con nifos normales deficientes en lectura.

Silver y Hagin (1960) administraron una bate-
ria de pruebas perceptivo-motoras, perceptivas y neuro-
16gicas a una muestra de 150 nifios de 8 a 14 afos pro-
cedentes de la consulta clinica y afectados por proble-
mas de conducta; los nifos en el 92% de los casos esta-
ban afectados por un sindrome de carencias neuroldgi-
cas, viso-perceptuales, visomotoras y de discriminacidn
facti], todo ello sumado a los errores que cometian
en el Bender 1levd a afirmar a los autores que existe
un desorden general asociado a los problemas de lectura
y a una mala Tlateralizacion y maduracidn que afecta
al desarrollo de las habilidades implicadas en el
aprendizaje de la lectura.

Sin embargo Vellutino encuentra varias obje-
ciones a este disefio, lo que hace poco fiables sus
conclusiones. Entre estas objeciones estan:

a) Falta un grupo de control formado por buenos

y malos lectores.
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b) Faltan datos precisos referentes a un nivel
de significacidon, datos de tendencia central, y varian-
za que Jjustifique que 1los resultados no se deben al
azar.

_ c)_A_Ia_vi;ta de los resultados no podemos deducir
relaciones causales, cabe 1la posibilidad de que el
déficit en estudios se debiera a desdrdenes de conducta
mas que a la deficiencia neuroldgica o perceptual.
Tambien cabe la posibilidad de que nifios con diversas
dificultades desarrollen deficiencias de aprendizaje
de tipo mas general que especifico.

d) Los resultados no son representativos ni gene-
ralizables puesto que no se dan datos del nivel socioe-
condémico de la muestra.

e) Encontrar en los problemas de integracidon sen-
sorial la causa de los defectos visomotores no es muy

conveniente ya que estos tests son factorialmente mas

complejos que la discriminacidn visual.

4.1.2. Estudios que no encuentran relacion entre habi-

lidad viso-manual y lectura.

Lachman (1960) compard las deficiencias viso-
motoras medidas con el Bender en nifios con problemas
emocionales, en nifios con problemas de lectura y en
nifios normales en lectura y emotividad. Los resultados

de los tests aparecieron mas relacionados con emotivi-
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dad que con problemas de lectura, entre problemas emo-
cionales y de Tlectura se detectan diferencias pero
no son significativas como tampoco 1o son las diferen-
cias halladas entre buenos y malos lectores y entre
| bueno; lectoresky_njﬁos con problemas emocionales.

Wolfe (1941) encuentra diferencias significa-
tivas entre buenos y malos lectores cuando se les com-
para en atencidn y motivacion.

Lovell, Gray y Oliver (1964), en
un trabajo citado por Vellutino detectan diferencias
significativas en el tipo de errores (omisiones e in-
versiones) cometido por 1los buenos y malos Tlectores
cuando ~escriben palabras al dictado. Estas diferencias
que no se dan en tareas de copia de palabras hacen
suponer que las deficiencia de los malos lectores esta
en su capacidad para relacionar los componentes visual
y verbal y no tanto en el procesamiento de las caracte-

risticas especiales de la escritura.

4.1.3. Estudios que se oponen a la relacidon entre habi-

lidad viso-manual y lectura.

Otros autores en su bidsqueda de relaciones
entre lectura y percepcidn visual acaban por encontrar
directa o indirectamente otros factores que explican
mas porcentaje de varianza que aquella. Goins (1958)

.y Hirsch, VYansky y Langford (1966), segin cita de Ve-
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1lutino, explican las diferencias en base a la inteli-
~gencia en mayor porcentaje que mediante pruebas de
percepcidon. Para Jansky, Hirsch (1972}, Clarrke(1976),
la mayor parte de la varianza queda explicada por fac-
tores de lenguaje que son para estos autores 1los més
fﬁpbrfénfeé.détérh{nénfés-de la habilidad lectora.

Las deficiencias de 1los primeros estudios
sobre percepcidon visual y lectura van siendo subsanadas
utilizando procedimientos de muestreo mas estrictos
Yy en general subsanando 1los errores metodoldgicos;
los resultados obtenidos se pueden agrupar por la téni-
ca general de no encontrar diferencias significativas
entre buenos y malos lectores respecto a la habilidad
visomotora.

En este sentido se manifiestan Nielsen &
Ringe (1969) y también Symmes y Rapaport (1972); estos
Ultimos autores so6lo encontraron relacidon entre las
dos habilidades que nos ocupan cuando utilizaban mues-
tras fuertemente sesgadas por signos neuroldgicos aso-
ciados,como ademas estos sujetos solian ser varones
se sugirid que la deficiencia en 1lectura en algunos
nifos puede ser genética y caracterizada por la poca
facilidad para la visualizacion espacial. Vellutino,
Smith, Steger y Kaman (1975) tampoco encuentran dife-
rencias entre buenos y malos lectores tras un disefio

de grupos apareados en inteligencia y sexo, en una
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muestra de nifios de clase media y clase media alta
sin problemas sensoriales emocionales ni neuroldgicos.

Olson {1970) intenta subsanar la ambiguedad
creada por pruebas como el Bender, que confunden habi-
lidad perceptiva y motriz, y para ello, a base de una
tarea de reconocimiento y trazado de lineas diagonales,
disocia estas dos habilidades que al parecer siguen
ritmos de evolucidon diferentes; ambas habilidades co-
rrelacionarian altamente en los buenos lectores, pero
el bajo nivel en habilidad visomotora no estaria nece-
sariamente relacionado con deficiencia lectora.

Seglin Leslie (1971) la prueba de Bender esta
mas relacionada con la edad de los nifios y la habilidad
mental que con la calidad lectora.

Para Vellutino, tras un riguroso disefio expe-
rimental, encuentra que el test de Bender mide factores
conceptuales mas que perceptuales y por ello gquarda
una moderada correlacidon con 1las pruebas de lectura;
también explica esta correlacidn en base a la experien-
cia, ya que 1los buenos Tlectores fueron saometidos,
en tiempo precedentes a mas actividades viso-motoras
que los malos lectores. En suma, existe una transferen-
cia de las experiencias previas en actividades visomo-
toras al aprendizaje de la lectura y a las funciones
grafomotoras, pero esta transferencia que se manifiesta

en las correlaciones halladas no implica causalidad

81



alguna.
Gibson y Levin (1976)y también Satz y Parow,

(1970) atribuyen el desarrollo de las habilidades viso-
perceptivas mas a la practica que a la maduracion;
para estos autores el aprendiz de lector después de
un prolongado contacto conb el sistema de simbolos
se familiariza con 1las relaciones invariantes de 1la
otografia, esto sucede aproximadamente entre 32 y 4¢°
grado, es entonces cuando incluso los malos lectores
tienen la madurez suficiente para percibir las formas

adecuadamente, la fluidez lectora se adquirird después.

4.2. AJUSTE VISUAL

Después de Tlos tests de copia de figuras
al estilo del Bender, la medida mas extendida para
examinar a buenos y ma]bs lectores es la discriminacidn
visual. Esta técnica consiste en localizar figuras
idénticas a wuna ofrecida como modelo, entre varias
figuras, suelen ser wunas reproducciones invertidas,
otras reproducciones en espejo y otras figuras idénti-
casal modelo. Este tipo de pruebas también mide orien-
tacion de formas y velocidad de procesamiento percep-
tual.

Una revisidon hecha por Barret sobre trabajos

escritos entre 1928 y 1965, da prueba de una alta
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correlacidn entre lectura y discriminacidn visual,
utilizando indistintamente estimulos verbales y no
verbales en alumnos de primer grado. Entre las diferen-

tes tareas de discriminacidon la mejor predictora del

éxito lector es la discriminacion de letras y palabras,

sus correlaciones con lectura posterior son superiores
a las predicciones hechas con discriminacidon de figuras
geométricas, (Samuels, 1972; Calfee, 1977).

Smith (1928) mediante una tarea de emparejar
letras y palabras obtiene una buena prediccidon lec-
tora pero sus resultados pueden estar contaminados
por un presumible entrenamiento en lectura de diferen-
tes niveles en los alumnos de la muestra.

Para Gibson y Levin (1975) este tipo de ta-
reas no realiza una prediccidn a partir de habilidades

perceptuales estrictamente ya que en la ejecucidn de

- estas tareas hay una intervencion de habilidades cogni-

tivas de mas alto nivel.

Para Calfee (1977) cuando las tareas de dis-
criminacidon presentan el material en una serie de iz-
quierda a derecha , el primer 1lugar de la serie 1o
ocuap el estimulo standar, el tiempo que emplea el
ojo en desplazarse y comparar el estimulo con el primer
signo, oscila entre 1/4 y 1/2 segundo; este tiempo
se va incrementando a medida que comparamos el estimulo

standar con un signo colocado mas a la derecha, de
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tal modo que la imagen modelo se va deteriorando con
el tiempo y la tarea de discriminacidon visual recaba
la ayuda de otra habilidad que no habiamos previsto,
la memoria a largo p]azo,

Para anuiar el efecto de la memoria a largo
piaid Caifee ufijfzé Qﬁ formato nuevo de presentacidn
de tareas, de modo que el estimulo standar queda en
el centro del papel y los items a comparar se presentan
en arco alrededor suyo.

Los resultados obtenidos por este procedi-
miento ofrecen menor variabilidad que en la presenta-
cidn antes citada y las respuestas correctas se incre-
mentan en todos los grupos.

Este trabajo aporta ademas varios datos de
interés, por un lado el éxito de 1a. prueba depende
del modo de presentacidon de la tarea, siendo mas faci-
les las tareas de alternativa dnica y mas dificiles
las tareas con varias alternativas presentadas en cir-
culo. Los resultados se ven notablemente mejorados
con la practica lo que equivale a decir que los errores
no se deben a una deficiencia perceptual del sujeto
sino a la escasa familiarizacidon con este tipo de ta-
reas. También la precisidon de las instrucciones dadas
al alumno contribuia al éxito de la ejecuciodn.

En suma, para Calfee (1977) en las tareas

de discriminacidn visual se ven 1implicados factores
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de memoria, requerimientos conceptuales de las tareas,
exposicidn previa, tipos de estimulo, etc, variables
que de controlarse adecuadamente mejorarian las corre-
laciones entre lectura y discriminacidn visual, pero
de momento se trata de dos habilidades que no parecen

guardar ninguna relacidon entre si (Vellutino,1980].
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5.- TIPOS DE ANALISIS VISUAL

Y SU RELACION CON LA LECTURA

5.1. ORIENTACION ESPACIAL Y DIRECCIONAL

Los errores tinicos de los nifios que aprenden
a leer: rotaciones, inversiones, escritura en espejo,
han sido relacionados por muchos autores con la exis-
tencia de una deficiencia perceptual.

Para Orton estas deficiencias se deben a
un fallo al establecerse la dominancia lateral. Herman
(1959) en cambio supone que las deficiencias en lectura
se relacionan con una disposicidon permanente en direc-
cionalidad mas que en un déficit en dominancia lateral.
Peor en el fondo ambas posturas coinciden en encontrar
en un deficit de la espacialidad, la causa fundamental
de los problemas de lectura.

Una recopilacidon de trabajos hecha por Benton
(1962), defensor de 1la deficiencia en espacialidad
como causa de 1los problemas en lectura, muestra 1la
poca fundamentacidon empirica de los mismos; estos re-
sultados se apoyan en datos anecddticos y clinicos
con fallos graves en los disefios, tales ccomo no con-
trolar la inteligencia, el 1lenguaje, la experiencia
previa o los problemas de conducta.. Por otra' parte

la aceptacidon de esta hipdtesis aporta poco acerca
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de la etiologia del problema, y nos hace caer en un
circulo vicioso ya que no hay estudios que se ocupen
de la orientacidon espacial en tareas que no impliquen
la utilizacidon de letras o palabras.

Weschller y Hagin quevenquentran cqrre]acién
positiva entre lectura y una tarea consistente en loca-
lizar los dibujos que se han generado por rotaciones
axiales de un modelo dado, encontraron correlaciones
positivas con la habilidad lectora; no obstante estos
resultados son dificilmente generalizables a causa
de varias deficiencias del disefio: falta descripcidn
de la muestra, también se aprecian mejores correlacio-
nes cuando la tarea se presenta en una modalidad que
requeria la intervencidon de 1a memoria.

De mayor rigor cientifico son 1los trabajos
de Sparrow y Satz (1970) para quienes las deficiencias
se deberian a una mala orientacidn izquierda-derecha
mas que a una u otra predominancia lateral. Esta defi-
ciencia ha sido atribuida en cada caso a un factor
diferente: a una deficiencia en el esquema corporal,
aun deteriorado desarrollo de las funciones sensoria-
les,a un fallo en estructuracion temporal, etc...

Para Vellutino 1la orientacidon espacial es
un problema ajeno a la lectura. E1 nifio que confunde
"b" y "d" no percibe estas letreas de modo diferente

al buen Tlector, la causa del error esta en una defi-
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ciencia en el procesamiento verbal que le impide recor-
dar qué etiqueta verbal va asociada a cada simbolo.

La deficiencia en lenguaje hacen que el mal

lector tenga menos recursos para captar las diferencias
fonéticas y articulatorias de los fonemas visualmente
semejantes; el sujeto que percibe dos palabras visual-
mente semejantes y conoce su significado y sus usos
en diferentes oraciones, tiene una variedad de recursos
lingliisticos que le facilitan una lectura correcta.
E1 nifio que no posee estos recuerdos comete mas errores
y su aprendizaje negativo se incrementa debido a 1la
tendencia a la generalizacion de errores, la causa
desencadenante ha sido una deficiente integracidn entre
1o visual y 1o verbal.

Nuestra prueba de lectura detecta mas erro-
res, omisiones y rotaciones, en la subprueba de lectura
de letras que en la lectura de palabras o frases; estos
errores aparecen, incluso en los.buenos lectores cuando
se trata de 1leer 1letras aisladas, pero desaparecen
en todo los grupos en las subpruebas siguientes, que
es precisamente donde las influencias del lenguaje son
mas patentes.

Resultados andlogos encuentra Liberman y
cols., (1971) en un estudio con lectores iniciados.

Over y Over (1967) aceptan la existencia

de una base neuroldgica como base del éxito o fracaso
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ern las tareas de discriminacidon visual, esta habilidad,
que se incrementaria con la edad, empezaria con la
posibilidad de diferenciar verticales y horizontales
'y se complicaria paulatinamente hasta llegar a tareas
de -discriminacidon de imagenes oblicuas y en espejo.
Frente a esta opinion, Hendrickson & Muehl (1962) supo-
nen que estas ejecuciones mejoran con la practica mas
que con la maduracion.

Tras un entranamiento adecuado nifios en edad
preescolar son capaces de identificar figuras y letras
en la derecha y en la izquierda, incluso modificando
su propia posicidn pero son incapaces de identificar
izquierda-derecha en sus propios cuerpos. Este hallazgo
confirma la hipdtesis de Vellutino a favor de que pude
haber una deficiencia semantica y poseer al tiempo
una adecuada representacidon de las propiedades direc-
cionales del espacio.

Dado que los buenos y malos lectores cometen
analogos errores cuando se les hace copiar letras del
alfabeto hebreo, podemos afirmar (Vellutino y cols.,
1973) que su deficiencia no esta en la orientaciodn

espacial sino en su capacidad linguistica.

5.2. ESCRITURA EN ESPEJO

La escritura en espejo es un fendmeno poco
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frecuente que se suele dar segin Trueman (1965) en
algunos nifos en edad escolar, en lectores con dificul-
tades, en deficientes mentales hemiplégicos del 1lado
derecho y en adu1to$ con el hemisferio izquierdo dafia-
do. Critchley encontrd que este error se da mas en
.zﬁrdoﬁ ‘dué Veﬁ -dfésfrbs; lbefo en una amplia muestra
de nifios espanoles estudiada por Ajuriaguerra no apare-
cieron diferencias entre diestros y zurdos, pero si
que encontrd que este rasgo era mas frecuente en defi-
cientes mentales.

La exp11caéién del problema va desde la bius-
queda de un déficit visual o motor a la interpretacidn
del problema como una generalizacidn de 1los errores
de un aprendizaje en edad preescolar que no acentud
suficientemente la direccionalidad.

Otra opinidn supone la existencia de un cen-
tro de escrituré contralateral de la mano dominante.
Este centro,entidad funcional y estructural, se desa-
rrollaria como consecuencia de los repetidos movimien-
tos de los dedos y las manos. La memoria para los movi-
mientos de la mano dominante se almacenaria en ambos
hemisferios; la escritura en espejo apareceria cuando
ningin hemisferio emergiese como dominante o cuando
la influencia del hemisferio dominante se ve afectada
por una lesidon cerebral.

Estas afirmaciones son demasiado especulati-
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vas, se basan en casos clinicos mas que en disefios
experimentales.

Una T1inea mas reciente de ~“investigacion
interpreta estas anomalias como una manifestacidon se-
cundaria de una deficiencia en lectura, es decir, las
dffﬁcﬁitédes para recordar el sonido asociado a cada
grafismo, desencadenarian dificultades para reproducir
estos grafismos. Las investigaciones en este campo

son todavia escasa.

5.3. FIGURA-FONDO Y MODELOS DE PERCEPCION

Algunos 1lectores tienen especial dificultad
en extraer un estimulo visual de un contexto complejo,
lo que se deberia a una disfuncidn en el sistema ner-
vioso, aunque hay pocas investigaciones que justifiquen
esta hipdotesis.

Birch (1962) sugiere la existencia de wuna
jerarquia sensorial segun la cual cada sujeto estaria
bioldgicamente predispuesto a responder mejor a deter-
minada modalidad de estimulos, y los malos lectores
responderian mejor a tareas somaticas que a tareas
visuales o verbales.

No podemos olvidar la dificultas de 1llevar
a cabo estudios en los que se vaya variando sistemati-

mente los inputs sensoriales en buenos y malos lecto-
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res. Por otra parte si la hipdotesis de Birch fuese
cierta la dominancia sensorial siempre ganaria la mayor
parte de las actividades de la vida de sujeto en acuer-
do con su capacidad sensorial predominante y carecemos
de ninguna evidencia empirica al respecto.

Satz (1974) contribuye a la corroboracidn
de esta teoria enumerando las funciones verbales vy
somatosensoriales que son predominantes en cada etapa
del desarrollo.

Pick admite la dominancia sensorial pero
no como una determinécién heredada sino como un fendme-
no de adaptacion por el que prevalece uno u otro senti-
do en funcidn de las necesidades de la tarea.

Existen también estudios que se manifiestan
en favor de una diferencia real en la habilidad para
extraer figuras simples en contextos compuestos, aqui
englobamos trabajos como los de Elkind, Horn y Schei-
der (1965) y el de Lovell Gray y Oliver (1964).

Aunque aceptemos con rigor cientifico 1la
diferencia entre buenos y malos lectores a realizar
tareas de discriminacidon visual, no podemos interpre-
tarlos simplemente como causados por 1la existencia
de una deficiencia sensorial en estos uGltimos, lo que
equivale a decir que los malo lectores sufren un dete-
rioro neuroldgico. Los mismos resultados pueden ser

interpretados como causados por una falta de atencion
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y esfuerzo en 1los malos lectores y en este sentido
cabria hablar de ineficacia mas que de deficiencia,
(Venezky, 1980 ).

También podemos interpretar que el é&xito
de los buenos 1e;tore$.paralexam1nar sistematicamente
ordenaciones visuales complejas puede ser debido a
una transferencia de aprendizaje, procedente de su
habilidad para procesar simbolos complejos tales como
letras, palabras e incluso (Gibson, 1969) de su habili-
dad para procesar nimeros y notas musicales.

Si reflexionamos sobre 1la especificidad y
diversidad de 1las reglas implicadas en la lectura de
un texto, tales como constancia posicional y secuencial
de las 1letras, existencia de correspondencias entre
letras y fonemas, estructuras ortograficas fijas, re-
dundancia semantico-sintactica, etc...En suma, creemos
que las tareas de discriminacidon de figuras deben tener
poca utilidad para el aprendizaje lector.

Una vez mas el problema de la lectura debe
ser visto a la 1luz de procesos mentales superiores
y aqui Jjuegan un papel muy importante los problemas
de memoria. En este sentido merece mencidn el trabajo
de Kolers (1976) que revisaremos con mas detalle en

el apartado dedicado a memoria.
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5.4. VELOCIDAD DE PROCESAMIENTO PERCEPTUAL

Esta hipotesis sostiene que los malos lecto-
res sintetizan la informacidon visual con menos rapidez
que los Tlectores anormales. Los estudios implican una
bdifﬁﬁiénlén.ei‘pfihér eStadio de procesamiento visual,
sin embargo en algunas ocasiones las tareas requeridas
utilizan funciones de mas alto nivel.

En los estudios experimentales 1levados a
cabo los resultados dependen del material wutilizado
en las pruebas; cuando se trata de velocidad de proce-
samiento visual espacial no suelen aparecer diferencias
significativas (Doehring, 1968) incluso en algunos
casos alcanzan mejores resultados los malos lectores,
mientras que las diferencias entre grupos se hacen
mayores y a favor de los buenos lectores cuando se
trata de procesamiento visual con material verbal.

La conclusidon mas <clara a 1la que llego
Doehring después-de aplicar una amplia bateria de tests
a un grupo de sujetos con diferente nivel lector, es
que Tlas tareas que mejor discriminan no son las de
procesamiento visual sino en general las que utili-
zan material verbal de diversos tipos. No obstante
puntualizaremos la objecion hecha por Vellutino para
quien los resultados podrian deberse a factores motiva-

vacionales o atencionales y ello porque la bateria
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aplicada que era muy extensa se aplicd sdlo en tres
sesiones durante dos dias.

Cuando se trata de procesar material verbal
las diferencias en la velocidad de procesamiento se
deben a los rasgos fonoldgicos mas que_allos grafigos,
‘aT bérécéf 1os‘malos lectores tendrian diffcu]tad en
abstraer los componentes fonoldgicos, (Steinsheise
y Guthrie, 1975). Las conclusiones son acordes con
la. tesis sostenida por Gleitman y Rozin como hemos
visto en el capitulo dedicado a segmentacidn fonética.
La lentitud de procesamiento se deberia, no a la defi-
ciencia perceptual sino a la utilizacidn de un nimero
limitado de sefiales para la codificacidn, con lo que
aparecen mas dificultades a 1la hora de negociar 1las
caracteristicas de un sistema tan Comp]ejo como el
alfabeto. A causa de su lentitud, los malos lectores
rompen la informacidn normalmente empleada en la deco-
dificacidn.

Pero a la vista de 1los resultados empiricos
las diferencias entre estos dos grupos de Jlectores
son debidas, mas que a la velocidad de procesamiento
a la intervencidon de funciones cognitivas de mas alto

nivel,

5.5. PERCEPCION DE LA REDUNDANCIA ESPACIAL

Para algunos autores la causa de la existen-
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cia de problemas lectores radica en 1la deficiencia
para percibir la redundancia espacial, es decir, en
las dificultades que tiene el mal lector para captar
la: frecuencia con que determinadas letras aparecen
en determinado 1lugar en las palabras.esta hipdtesis
se basa en el hecho real de que‘no todas las letras
aparecen en todas las palabras, ni aparecen con igual
frecuencia (Mason y Katz, 1976) y supone una valoraciodn
de la letra como la unidad perceptual basica.

Thomson y Massaro (1973) se basaron en el
hecho de que la percepcidon de letras se éstas sé pre-
sentaban aisladamente era superior que si si presenta-
ban como integrantes de una palabra con o sin sentido.
Esto es debido a que si el sujeto conoce la localiza-
cidn que suelen tener determinadas letras en las pala-
bras, la labor de sintesis de letras que se lleva a
cabo se vera favorecida.

A esta opinidon se oponen los defensores de
unidades de procesamiento mas amplias que la letra,
para ello se percibe mejor la letra en el contexto
de la palabra (Smith, 1971).

E1l hecho de que 1los buenos lectores sean
superiores a los malos sdlo cuando se trata de locali-
zar estimulos que son especialmente redundantes es
interpretado como causado por la utilizacidon de estra-

tegias diferentes; 1los malos lectores tendrian wuna
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tendencia al procesamiento de izquierda a derecha mien-
tras que los buenos lectores se centrarian en las le-
tras terminales que son las que aportan mas informacidn
(Gibson & Levin, 1978).

Mason (1975) demuestra que esta inferioridad

de los malos lectores para utilizar informacidn redun-

dante se da tanto en nifios como en adultos y en signos
tanto como en letras del alfabeto.

Los mas firmes defensores de 1a hipdtesis
que nos ocupa son Mason, Katz y Wicklund (1975) quienes
ademas rechazan que las diferencias halladas en 'su
trabajo experimental se deban a variables lingiliisticas,

Para Vellutino la causa de las diferencias
esta una vez mas en problemas de codificacidn, 1los
malos lectores no integrarian ni analizarian la estruc-
tura interna de las palabras con la misma efectividad;
por eso cuando se utilizan tareas con material no ver-
bal, las diferencias se ven atenuadas y por eso el
aprendizaje mejora las ejecuciones posteriores. En
suma, los resultados inferiores hallados se deben a
la utilizacidon de estrategias perceptuales poco efi-

cientes mas que a una deficiencia perceptual.
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IIT. EL ROL. DEL INPUT AUDITIVO EN EL APRENDIZAJE

DE LA LECTOESCRITURA

1.- LA ECONOMIA EN EL PROCESAMIENTO:

LA SEGMENTACION FONETICA

1.1. RELACION ENTRE FONEMA Y SONIDO

Hemos visto como 1los sistemas de escritura
evolucionan a lo largo de la historia desde las pintu-
ras prehistoricas, que no pueden ser 1lamadas propia-
mente escritura, que son representaciones directas
de la realidad, a sistemas cada vez mas abstractos
que pretenden simplificar el arduo propdsito de transmi-
tir mensajes graficamente.

E1 aprendiz de 1lector en nuestra cultura
occidental, bien sea latina o germana la lengua que .
hable, se encuantra enfrentado al mas complejo de 1los
sistemas, el alfabeto. Los problemas que aparecen en
este proceso de aprendizaje han sido y son los sufi-
ciente profundos como para preocupar a linguistas,
pedagogos, educadores y psicdlogos.

E1 capitulo que nos ocupa es un acercamiento
al problema de la escritura y modo de adquisicidon de
la lectura que recoge una hipdtesis de Gleitman y Rozin

(1977) para quienes las complejidad del proceso radica
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en la complejidad misma de los sistemas alfabéticos,
ya que en ellos la correspondencia entre el torrente
verbal y su representacidon grafica estada mediada por
dos relaciones: 1la relacion entre fonema y sonido,
y 1a re1ac1on entre son1do y est1mu10 acust1co

Ferd1nand de Sausure d1ferenc1a en el 1engua-
je dos aspectos fundamentales: 1la Jlengua que es el
modelo general y constante para todos 1los miembros
de la colectivdad 1lingiliistica y el habla que es 1la
materizalizacidn concreta de ese modelo en cada miembro
de la comunidad lingiiistica.

Siguiendo al mismo autor, todo signo lingiiis-
tico tiene dos facetas: el significante y el significa-
do; el primero referido a una serie de elementos foni-
cos y el segundo a la idea o contenido, pues bien,
si nos ocupamos del significante desde el campo del
habla nos encontramos con la Fonética (estudio de 1los
fonemas) y si 1o hacemos desde el punto de vista del
habla nos encontramos con la Fonologia (estudio de
los sonidos).

Los grandes estudios en Fonologia empiezan
en el circulo de Praga con Tubetzkoy y sus sucesoreé,
ellos definen 1o que entendemos por fonema, el fonema
es la unidad mas pequefia en que puede dividirse el
conjunto fonico, en este sentido se dice que el fonema

es autdnomo, cuando en una comunidad lingiistica dos
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sonidos son percibidos como diferentes nos hallamos
en presencia de un fonema. Quilis y Fernandez (1972)
lo 1laman definicidon por oposicién, es decir, si al
sustituir en wuna palabra un sonido por otro hay una
yqriacjén de significado nos hallamos ante dos fonemas
diferentes, si por el contrario el significado no se
altera estamos ante dos formas aldéfonas del mismo soni-
do. Veamos un ejemplo: en castellano "p" y "b"™ son
dos sonidos oclusivos y bilaviales que difieren sé6lo
en que el primero es sordo y el segundo sonoro, Si
nos fijamos en la palabra "polo" la sustitucidon "p"
por "b" nos da "bolo", cambia por completo el signifi-
cado, nos encontramos ante dos fonemas diferentes.
Sin embargo, en 1la palabra "sapo" al pronunciar 1la
"s" sorda o sonora no alteraria para nada el signifiéé-
do se trata de dos formas aldofonas del mismo fonema.
En francés una "s" sonora y una sorda cambian el senti-
do de la palabra, son dos fonemas diferentes.

Los sonidos son pues una categoria perceptual
mientras que el fonema es algo mas que la percepcidn
de un sonido, para Chomsky & Hall (1968), es una repre-
sentacion interna y abstracta del sonido, representa-
cion que se ve mediatizada por una gama de reglas fono-
1égiﬁas. Para Gleitman y Rozin el fonema es una categia
cognitivo-perceptual.

La complejidad del alfabeto se ve incremen-
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tada porque las letras son unas veces representaciones
de sonidos y otras de fonemas, para el castellano 1la
correspondencia entre letras, fonemas y sonidos alofo-
nos se ve claramente en la obra de Alarcos LLorach
(1971). S .

E1 castellano es un idioma en el que la co-
rrespondencia entre fonema y grafismo es bastante di-
recta, las consonantes a excepcion de "c", "g", "y",
“z", "q" mantienen su sonido ante cualquier vocal fuer-
te o débil; algo parecido ocurre con el alemédn, en
cambio el inglés es una lengua en la que la correspon-
dencia fonema grafismo es lejana, por ejemplo: el sonido
"ay" puede aparecer en "buy", "by", "bite" y en "bind",
incluso en wuna misma letra, por ejemplo: "a" puede
corresponder a cuatro fonemas diferentes segin sea

lea en la palabra "bad", "ball", "wad" o "radio".

1.2. RELACION ENTRE SONIDO Y ESTIMULO ACUSTICO

Siendo que 1los simbolos del alfabeto son
la representacion grafica a veces de sonidos y en parte
de fonemas , y visto el caracter cognitivo perceptual
de estos dltimos, es 16gico pensar que el profesor
de lectura no puede recurrir a la Fonologia para ense-
far a leer, no le queda mas remedio que buscar una

correspondencia entre el abecedario formado por unida-

101



des discretas y el torrente sonoro que se presenta
al alumno como un todo continuo que se modifica gra-
dualmente, (Gleitman, 1977), veamos 1o que aporta la
espectografia en el estudio de ese torrente sonoro.

E1 espectograma de 1las vocales es el mas
Sénéi1lb; »eh 'éi' ée. diéfiﬁgﬁev un. .pfihef. fofmanfé
que guarda estrecha relacidon con la abertura del canal
bucal (cuando 1la abertura es maxima la frecuencia es
mas elevada), el segundo formante se ve afectado por
la posicidon de la lengua (cuanto mas elevada y anterior
sea su posicidon mas alta sera su frecuencia) y por
el redondeamiento de los labios (cuanto mas redondeados
mas baja sera la frecuencia). E1 tono del sonido viene
determinado por 1la frecuencia y se representa en el
eje de ordenadas, la cantidad o duracidon se refleja
en las abcisas.

El prdblema se complica cuando se trata de
analizar el espectograma de una silaba. Gleitman y
Rozin (1977) recogen el espectograma de 1la palabra
"bag" que se corresponde con el tipo de palabra "CVC"
(consonante-roa]—consonante) y vemos que no ofrece
la posibilidadde fragmentarse fisicamente en unidades
discretas.

Sucede que al escribir nosotros 1la palabra
"bag" 1o hacemos como suma de tres letras "b+a+g" con

lo que realizamos una segmentacion del sonido completa-
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mente artificial, sin soporte acidstico fisico; es de-
cir, la segmentacidon existe sG6lo en mi mente y no puedo
manipularia con fines pedagdgicos.

E1 problema esta en cdomo acceder a Tla seg-
' menta;ién fqnétjca imprescjndib]e para escribir, dada
la imposibilidad real de diferenciar estos componentes
en la silaba. Nos hallamos ante una dificultad propia
del campo cognitivo.

La identificacidon de las consonantes es mucho
mas dificil que la de las vocales y depende en gran
medida del contexto, asi Liberman (1952) recoge en
un espectograma en sonido de 1800 HZ.producido sinte-
ticamente y que es percibido como la consonante "p"
si le precede el sonido "i" pero que es interpretado
como "k" si aparecia antes de"k".

Como ejemplo opuesto al anterior, Liberman
(1967) recoge el espectograma de la letra "d" seguida
de diferentes vocales (di,de,do,da,du), el segundo
formante registrado oscila entre 600 y 2.500 HZ. vy
toda la gama es percebida como "d", no hay relacidn
directa entre sonido (percibido) y estimulo acistico.

Hay que sumar la dificultad de pronunciar
las consonantes aisladas, sobre todo 1las sordas, Yy
aun en el caso de ser posible han quedado ya demostra-
das las dificultades que tendria el sujeto para incluir

este sonido en la gama "da, de, di, do, du".
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Para Gleitman & Rozin (1977) 1o que tendrian
en comin todas las silabas formadas con la letra "d"
no seria una senal acdstica sino una sefial motora,
es decir, el punto y modo de articulacidon. Para Liber-
man y cols.,_(]967)'e1'prqcesp‘de percepcion oral se
rzlaciona con el proceso de produccidn oral, se analiza
de alguna manera el discurso reconociendo que programa
motor produce la sefial acustica percibida. Para Cooper
(1972), 1las letras del alfabeto hacen contacto con
la percepcidon a nivel de oOrdenes nerviosas para produ-
cir el sonido.

Es la produccidon de palabras la que se rela-
ciona con las letras del alfabeto y ello a pesar de
que en la emision de un sonido se halla implicado todo
el aparato fonador (lengua, boca, faringe...) e incluso
el aparato respiratorio y muscular. Todos implicados
en una tarea precisa en la que la mas minima modifica-
cion daria como resultado la emisidon de un sonido dife-
rente. Y una prueba mas de esta relacidn percepcidn
emision es el hecho de que cuando un espafiol aprende
a pronunciar las "u" francesa se le dice debes decir
"i" pero poniendo los labios como si dijeras "u".

Conscientes de la dificultad de pronunciar
consonantes aisladas, sobre todo si son sordas, y habi-

da cuenta de que la pronunciacidon de cada letra se

ve contaminada por la letras y pausas que la siguen
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o la preceden, hemos 1llegado a la conclusidn de que
es artificial bﬁscar en el sonido o en el fonema 1la
unidad del lenguaje oral. Si en el lenguaje oral no
hay unidades discretas sino un continuo fluir de wun
sonido a otro pero por necesidades de escritura hemos
de segmentarlo, estd claro que la wunidad mas simple
y real es la silaba (Liberman, 1970).

Esta primacia de la silaba como unidad béﬁica
de emisidn y percepcidn en el lenguaje hablado queda
corroborada expperimentalmente por diversos estudios
entre ellos: Savin & Bewer ( 1970 ) y Warren (1971).
Son~ estudios en los que adultos identifican silabas
con mas rapidez que fonemas.

La estrategia lectora de los buenos lectores
cuando se enfrentan con wuna palabra desconocida es
precisamente romperla en silabas, argumento en favor
de la silaba como unidad de lenguaje mas natural.

Estos hallazgos hacen aconsejable que Tlos
pedagogos y educadores empiecen por 1a'si1ab§ que es
mucho mas accesible a la percepcidn infantil.

En la evolucidn histdrica de 1los sistemas
de escritura hemos visto como los silabarios son ante-
riores a los sistemas alfabéticos, porque son mas sen-
cillos, requieren menois abstraccidn.

No conviene, sin embargo sobreestimar 1la

importancia de la silaba, teniendo en cuenta que desde
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un nivel de semantica o de sintaxis la silaba es una
tunidad relativamente superficial (Gleitman & Rozin,

1977).

1.3. ALMACEN ACUSTICO PRECATEGORIAL Y CODIFICACION

EN MEMORIA A CORTO PLAZO

Un buen nimero de estudios psicoldgicos se
han preocupado de estudiar el procesamiento de informa-
cion en cddigos no verbales, estableciendo comparacio-
nes entre la modalidad auditiva y visual. Los resulta-
dos ofrecen sugerencias interesantes respecto al tipo
de codificacidon que puede o debe ser utilizada en el
proceso de lectura, aunque el hecho de haber utilizado
materiales no verbales es en si mismo una dificultad
para la generalizacidon de resultados.

Segun estos estudios en 1la informacidon no
verbal sobrevive el estimulo a la influencia del alma-
cenamiento y recuperacidn, es un concepto de huella
compuesta de rasgos resultante de un selectivo proceso
de codificacion y que seria opuesto al concepto de
huella abastracto y neutral (Tulving & Donalson, 1972).

Se encuentran mejores resultados cuandola
codificacion de materiales no verbales es fonoldgica;
asi Crowder (1976) en una tarea de memorizar digitos

encuentra que los resultados son peores cuando la en-
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trada‘es s6lo visual, pero si la visidn de los digitos
va acompafiada de subvocalizacidon por parte del sujeto
o de audicidon de los digitos por parte del examinador,
los resultados son superiores.

- También se defiende la existencia de un alma-
cen acidstico mas persistente que el visual segin
Washburn (1916 ) para unificar los datos experimentales
referentes a: efectos de posicidn serial en memoria
inmediata, diferencias entre input auditivo y visual
y efectos de repeticidn en inmediata recuperacidon (Mor-
ton, 1970).

Para este autor y también para Crowder (1972)
cuando materiales :iverbales llegan a través del oido,
se establece md@s alla una fuente de informacidon extra,
inFormacién que se establece en el almacen acistico
precategdrico y que consiste en una auténtica ventaja
sobre el almacen visual. Aunque ambos almacenes toman
informacidon de forma pkelingUistica primitiva, la dife-
rencia estriba en que el PAS permanece un segundo mien-
tras que en el almacen sensorial visual sdlo dura un
cuarto de segundo. Esta mayor duracidon es la que permi-
te postponer la clasificacion de algunos itmes momenta-
neamente, reclasificar las categorizaciones de otros
y en general trascender el ritmo impuesto por el exami-
nador (Averbach & Coriel, 1961).

Mientras ATkinson y Shiffrin (1968) aceptan
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la existencia de un almacen ecoico que no es activado
por el input visual el modelo visual es mas claro,
aceptan dos sistemas de almacenamiento visual separa-
dos y paralelos pero comparables. La principal diferen-
cia estriba en 1la superior duracidon de 1la huella en
el almacen sensorial, aunque diferentes estudios asig-
nan a estos tiempos valores muy variables.

Para otros autoress el PAS es un sistema
de procesamiento mas central; mientras la informaciodn
visual se resisite a la interferencia y da una informa-
cion intacta. A través de 1 PAS la codificacidn es
sensorial y prelingiistica pero incompleta, esta es
la fundamental diferencia entre las dos modalidades
(Neisser ,1967).

Aunque las decisiones categdricas sobre algu-
nos fonemas se hagan inmediatamente, en los materiales
recientes algunas de estas decisiones permanecen en
el sistema acistico, esta permanencia de informacion
incompleta produce el contexto; hay una regidn de agu-
deza acistica que es el presente y una periferia tempo-
ral mas difusa. Broadvent, Ladefoged & Lawrence (1956)
mostraron que en la identificacidon de palabras del
tipo "B-vocal-T" el éxito depende de la frecuencia
con que aparece en el contexto, de modo que una misma
palabra en dos contextos diferentes se aprecia como

diferente, pero seguida de silencio sd6lo se discri-
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mina en el 50% de los casos.

De los estudios y teoria comentados extraemos
dos conclusiones, por un lado la superioridacd del cddi-
go auditivo sobre el visual y la dependencia de este
almacen no s6lo del estimulo sino también de niveles
de procesamiento superior, es decir de la memoria a

largo plazo.
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2.- LA CODIFICACION EN MEMORIA A CORTO PLAZO

Aunque no se puede identificar el proceso de aprendiza-
je de la lectura con el del lenguaje dadas las diferen-
tes habilidades implicadas_en pada ;aso,_tamppqo‘ppdef
mos desdefiar en cierta medida las semejanzas entre
ambos y aceptar que en cierta medida la lectura es
una extension en la habilidad linguistica.

E1 hecho de que cronoldgicamente el Tlenguaje
se aprende antes que la lectura y precisamente median-
te un cododigo acustico, ha 1levado a muchos autores
como a Conrad a la formulacidn de una hipdtesis que
en su vertiente mas estricta afirma que el Unico cddigo
accesible a 1la comprensidon es el cddigo fonoldgico
y que en una interpretacidon mas flexible sostiene que
es preferible codificar fonoldgicamente el material
escrito. Segﬁn esto la lectura se convierte'en un pro-
ceso intermedio entre los estadios de procesamiento
visual y los de procesamiento auditivo y antes de en-
trar en la memoria a corto plazo (Conrad, 1972).

Sin embargo, la existencia de numerosos estu-
dios con adultos y nifios sordos y normales hace suponer
a otros autores, entre ellos Laberge (1972) que tanto
la modalidad auditiva como la visual pueden tener acce-
so a los procesos de comprensidn. Ambos procesos po-

drian actuar en paralelo o simultanamente mediante al-
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gun tipo de fluctuacidn entre ambas modalidades.

Si bien la edad en que el niho empieza a
traducir cddigos fonoldgicos coincide con la edad en
la que se inicia el aprendizaje de la lectura y ello
seria una prueba en favor de los cddigos fonoldgicos,

h ]
¥
b

e hecho de que 1los sordos profundos consigan leer
con correccidn aboga en favor de la codificacidn vi-
sual. Aunque también se afirma que los sordos cuando
leen se acompafian de movimientos de boca y dedos, movi-
mientosque pueden considerar analogos a los movimientos
articu]atbrios de los lectores normales.

Pero incluso al aprender signos graficos
en kanji hay errores cuando dos signos se asemejan
en el sonido.

Ma@s generalizado es el acuerdo acerca de
que la lectura es un proceso que se desarrolla en la
memoria a corto plazo, esta memoria también 1lamada
primaria, es una auténtica memoria dé trabajo en donde
se almacenan fonemas, partes de palabras o palabras
completas hasta alcanzar el significado de la oracidn
completa. Y es la persona, dice Laberge (1971) quien
decide centrarse en wuna u otra modalidad segiun 1las
necesidades de 1la tarea, la espectativa del sujeto
también juega en el proceso lector una baza importante.
Estas conclusiones se obtuvieron a partir de unos estu-

dios experimentales en los que el sujeto recibia como
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estimulo 1luces o sonidos que debian discriminar. Los
resultados eran mejores cuando el sujeto recibia real-
mente el input en la modalidad que se le habia anuncia-
do previamente.

En nuestra opinidn se trata de unas espectaj
ffvés.dei sujeto referidas al tipo de modalidad, estas
espectativas hacen que ele sujeto reaccione selecti-
vamente ante la informacidon que le 1lega, y vienen pro
bablemente determinadas por el contexto y por el propio
bagaje cognitivo del lector que son dos determinantes
del tipo de eétrategia lectora.

EL hecho de que sea el bagaje cognitivo del
sujeto, es decir la memoria a largo plazo, quien decida
la estrategia lectora apunta la idea sugerida por La-
berge de un procesamiento de la informacidn de sentido
inverso al que hemos visto hasta ahora, no de un proce-
so que parte de los receptores a través de los niveles
perceptuales hacia la memoria a corto plazo y la memo-
ria a largo plazo, sino de un proceso que parte de
los altos niveles de procesamiento para dirigir en
Umtima instancia la percepcidn.

Sucede que la mayoria de experimentos estan
diseflados para procesar la informacidn hacia adentro,
valga como excepcidn un experimento de Cohen (1970),
en donde el material presentado eran parrafos dotados

de significado y con los que se encontrd que los suje-
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tos tenian mas dificultades para encontrar palabras
grafica o fonéticamente similares que de la misma cate-
goria taxondmica.

Con o sin mediadion fonoldgica el objetivo
il1timo de la lectura es 1la captacjén_dg_un_mensaje;
el componente seméntico del lenguaje esta segin Norman
(1966) aislado de los rasgos fisicos que son simples
sefiales, instrumentos de comunicacion.

E! &ndalisis semantico es un proceso complejo
y los estudios al respecto no han sido siempre exitosos
(Collins & Quillian, 1972). Los mejores resultados
son los de Winograd, segun este autor para soportar
un sistema de decodificacion por medio de analisis
sintesis, es necesario que el significado del input
fisico quede determinado simultanemanete con la decodi-
ficacidén de los simbolos que comprende tal input: deco-
dificacidn y comprensidon, no se comprenden uno sin

el otro.
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3.- RESUMEN

Hemos visto en el capitulo precedente como
el nifio alcanza en tempranos niveles de maduracidn
una capacidad de siscriminacidon visual muy aguda, a
pesar de la insistencia actual en buscar en los proble-
mas visuales la Unica causa del fracaso lector.

Si bien 1los problemas visuales constituyen
el primer nivel de dificultad de el nifio que se enfren-
ta a un texto escrito, cuando esperamos que la lectura
sea un habilidad generalizada que permita al nifio in-
terpretar cualquier tipo de mensaje de dificultad ana-
loga a su lenguaje oral necesitamos recurrir al otro
tipo de habilidades directamente relacionadas con el
input auditivo (percepcidn aclstica, discriminaciodn
d: palabras, silabas, fonemas, codificacidon acistica..)

E1 primer argumento en favor de la importan-
cia del input auditivo en el proceso lector se deduce
de las caracteristicas de nuestro sistema de escritura,
que es un sistema alfabético y entre los alfabéticos
el castellano es wuna lengua de bastantes estrictas
correpondencias grafema-fonema. En los sistemas ideo-
graficos las variables fonoldgicas a penas tienen im-
portancia.

En nuestro sistema de escritura, aunque es

como hemos visto en el capitulo precedente, aconseja-
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ble que el nifo 1inicie su aprendizaje con un método
global, a medida que sus conocimientos se incrementan
las dificultades visuales crecen con la subsiguiente
pfrdida de fluidez y la casi 1imposibilidad de leer
palabras nuevas.

En el capitulo precedente, hemos analizado
la evolucidn histdorica de los sistemas de escritura

hasta 1llegar a los sistemas fonoldgicos. Ha 1legado

-pues el momento de aprovechar sus ventajas y de po-

tenciar la fase de andalisis y el estudio detallado
de las relaciones grafema-fonema, y aqui es donde cobra
importancia la habilidad para segmentar el 1lenguaje
fonéticamente. La segmentacidon fonética debe ser el
centro de 1las actividades didacticas en 1la segunda
etapa del aprendizaje, cuando ya 'se ha conseguido
la discriminacidn visual minima necesaria para recono-

cer las letras del alfabeto.
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IV. LA LECTURA COMO PROCESAMIENTO VERBAL

1.- RELACIONES ENTRE LENGUAJE Y LECTURA

~La intervencidon de la variable Tlenguaje en
el estudio de Tlos procesos psicoldogicos implicados
en el aprendizaje de la lectura nunca ha sido descarta-
da por 1los estudiosos de este campo, es por 1lo que
en esta revisidon bibliografica no podiamos dejar de
considerarla.

Una postura extrema considera que el aprendi-
zaje de la lectura no es un proceso diferente al apren-
dizaje del lenguaje, porque supone el aprendizaje de
unas seflales que el nifio ya conoce y cuya dnica dife-
rencia es el ‘cambio de modalidad, de entrada de 1a
informacidn visual en un caso y auditiva en otro (Fries
1963).

No compartimos esta opinidn de equiparaciodn
de ambos procesos y aducimos dos razones en prueba
de ello. La primera a nivel histdérico es el retraso
en la aparicidn de los sistemas de escritura alfabéti-
cos en comparacidon no sd6lo con otros sistemas de escri-
tura: logografico o 1depgraficos (y esta diferenciacion
no puede ser pasada por alto porgue el aprendizaje
de uno y otro 1lleva implicacda: distintas habilidades

psicoldgicas), sino sobre todo en comparacidn con 1la
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aparicidon del lenguaje. La otra razdén a nivel ontogéne-
tico, se refiere al retraso y problemas planteados
por el aprendizaje de la lectura en comparacidn con
la desenvoltura con que utilizan el lenguaje, de ello
dan prueba en cada curso psicdlogos y edugadqres,‘

Las diferencias entre ambos procesos no sdlo
son de input de informacidon, existen diferencias en
el contenido linéﬁistico, en las relaciones entre forma
y c¢ontenido, y sobre todo diferencias en la superior
velocidad y superior dificultad de la lectura (Mattin-
gly, 1.G., 1972).

La conducta lingiuistica aparece como altamen-
te especifica, las posibles formas del lenguaje natural
son muy estrictas y su adquisicion en opinidn de mu-
chos autores esta bioldgicamente determinada (Chomsky,
1965).

En un primer acercamiento Qamos a considerar
el acto de hablar y escuchar como un proceso primario,
frente a la lectura que sera un proceso secundario
y una especial actividad que se apoya en la consciencia
de esas actividades primarias (Mattingly, 1972).

Pero el sujeto que habla y escucha, no sdlo
es capaz de desarrollar esta actividad primaria que
es el lenguaje oral, sino que es capaz de ser conscien-
te de este 1lenguaje, no se limita a sintetizar una

oracién produciendo una representacidn semantica y
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y otra fonética relacionadas por las reglas de la gra-
matica, que es 1o que constituiria la esencia del len-
guaje oral seglin Chomsky (1965), sino que tiene con-
ciencia de un proceso lingiistico intermedio, de unas
estrategias, de uno;_camjnos que.hacen posible la comu-
nicacion y que se reflejan en su experiencia con el
lenguaje y con el mundo externo (Mattingly, 1972).
Es en esta consciencia, entendida como proceso activo
donse se fundamenta el aprendizaje de la lectura.

En virtud de la consciencia Tlinglistica el
escritor de texto inicia un proceso lingiistico sintéc-
tico comin a la lectura y al lenguaje oral, capacitando
al lector para entender el mensaje y recordar 1o que

ha sido escrito.
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2.- LIMITACIONES DE LAS TEORIAS

ALTERNATIVAS AL PROCESAMIENTO VISUAL

2.1. TEORIAS DEFENSORAS DE LA DEFICIENCIA VISUAL

Los estudios que interpretan la lectura como
un déficit en problemas perceptuales infieren sus con-
clusiones de 1las diferencias halladas entre malos y
buenos lectores en tests de dibujos de figuras de empa-
rejamiento visual, o test de figura de fondo. Son 1las
teorias mas frecuentemente wutilizadas pbr psicdlogos
y pedagogos de nuestro pais y fundamento de practica-
mente todas las actividades de recuperacidn programadas
con disléxicos.

Pero los estudios de este tipo, como hemos
visto tienen deficiencias de muestreo, procedimiento
e interpretacidon de resultados, frecuentemente confun-
den discriminacidon con memoria corto plazo, sobre todo
en tareas de emparejar figuras.

Dentro del procesamiento visual de informa-
cidn se supone que las diferencias en lectura pueden
estar causadas por una deficiencia en las caracteristi-
cas funcionales o estructurales del sistema, tales
como analisis y sintesis de las formas y limites en
capacidad y duracidon de la huella. La metodologia en

estos estudios es' dnica, se compara a los lectores
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en discriminacidn y memoria visual durante los primeros
300 milisegundos que siguen a la terminacidon del esti-
mulo dado porque se supone que este es el tiempo que
dura la postimagen visual, con lo que las tareas pre-
sentadas versan sobre analisis directo de estimu]o
y no sobre 1la habilidad de codificacidn.

A pesar de la diversidad de resultados obte-
nidos con este tipo de estudios, los mejores controla-
dos sostienen que el problema lector no se debe a una
disfuncidon en el procesamiento visual ya que no se
observan diferencias significativas entre ambos grupos
de lectura.

Pero quiza los resultados de mayor interés
son aquellos en los que se han reducido al minimo 1los
efectos de la mediacidn verbal. Estos estudios utilizan
tareas con letras y nombres que se prestan a confusio-
nes espaciales (rotaciones, inversiones) y muestran
que en ellos buenos y malos lectores no se diferen
cian en tareas de memoria a corto plazo ni en tareas
de memoria a largo plazo.

Estos resultados 1levan a la conclusidn de
que la lectura es ante todo una habilidad lingiiistica
y refutan la hipotesis de que la lectura es un sistema
predominantemente visual (Young & LIndsey, 1970).

Hemos visto como en el aprendizaje de carac-

teres chinos nifios con problemas de lectura en inglés
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se comportan igual que loss buenos Tlectores, hemos
visto como en tareas puramente de discriminacidn visual
no se observan diferencias entre buenos y malos lecto-
res, Yy como la discriminacion visual es una habilidad
en la que e1»njﬁo_en gdad preescolar adquiere con faci-
lidad buenos resultados, si ademas reflexionamos sobre
los requisitos visuales que exige nuestro alfabeto
vemos que se reduce a unos 30 escasos signos fijos,
de los que s6lo media docene implican rasgos espaciales
de izquierda a derecha en los que los nifios encuentran
mas dificultades. La evidencia reduce la importancia
de los factores visuales en el proceso de aprendizaje
lector.

La escritura alfabética aporta otro tipo
de informaciodon, la ortogféfica, y en ella estan impli-
citos tres aspectos lingiiisticos importantes: la infor-
macidon sintactica, la semantica y la fonoldgica (Vellu-
tino, 1975).

Es precismante este apoirte de informacidn de los sig-
nos linguisticos los que hace de la tarea lectora algo
mas que una tarea de discriminacidn; las palabras nece-
sitan recuerdo y reproduccidén, y ello hace necesario
coger una informacidon mas detallada que el simple reco-
nocimiento, ademas el gran nimero de redundancias (ter-
minaciones de adverbios, de verbos...) reduce conside-

rablemente el esfuerzo visual, pero en contrapartida
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requiere del sujeto una habilidad para codificar y
recuperar estos rasgos con 1lo que 1a adecuacion de
la estrategia utilizada se vertira en el éxito lector.

La discriminacion de los signos graficos
que requiere la lectura no es un acto'aislado, viene
determinada por el conocimiento del idindividuo, por
su habilidad para decodificar el Jlenguaje y por su
habilidad para captar las relaciones (relaciones entre
los signos y los sonidos asociados a ellos, entre los
signos y su contenido semantico,etc...), (Vellutino,
1975).

Segin esta informacidon no es necesario recu-
rrir a una disfuncidon neuroldgica en percepcidn como
sustrato al problema lector, basta con interpretar
que el mal lector no utiliza las estrategias adecuadas
para codificar la enorme informacidn 1lingiiistica que
le 1lega a través de esos 28 signos del alfabeto; y
en esta tarea el cddigo linglistico es el que ha demos-
trado dar mejores resultados. "E1 problema del mal
lector es de ineficiencia perceptual mas que de defi-
ciencia perceptual” (Vellutino, 1975).

Ademas si el problema lector fuese un proble-
ma de deficiencia visual (inversiones, rotaciones,
confusiones figura-fondo...) esta deficiencia se haria
manifiesta en otros aspectos de la vida diaria del

sujeto y no sdlo ante el aprendizaje simbdlico.
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Sucede que en las teorias percetuales subyace
lacreencia de que la percepcidn es una funcidn organis-
mica que madura como el desarollo motor y que se sitia
entre el desarrollo sensomotor y el conceptual.

Pero la percepcidn no tiene valor de cosa,
és‘ﬁéé bfeh “Qné categofié Qénérﬁcé.absffaété.qﬁe.héée‘
referencia tanto al reconocimiento del estimula> como
al del significado a &1 asociado" (Vellutino, Steger,
Moyer, Harding & Niles, 1977).

Con ello no queremos caer en el clasico en-
frentamiento maduracidon-aprendizaje, sin duda, de ambos
no se ~“puede descartar ninguno de ellos pero si que
conviene resaltar 1la importancia de 1la experiencia
previa, el incremento del conocimiento y la aportacidn
del cambio de contexto como variables de las que depen-

de el nivel perceptual de un sujeto.

2.2. LIMITACIONES DE LAS TEORIAS DE

INTEGRACION INTERMODAL

En la bisqueda de déficits psicoldgicos que
expliquen el retraso lector, Birch es uno de ]os defen-
sores de los déficits intersensoriales (Birch, 1962).

La estructuracidn intermodal ha sido utiliza-
da como predictor para el aprendizaje de la Tlectura

ya que no hay semejanza entre la entrada visual y audi-
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tiva en el discurso y en la lectura salvo a alto nivel,
cuando la gramatica y el significado quedan implicados.

Segin estas revisiones 1llevadas a cabo por
Gibson y Levin (1976), las correlaciones entre ambas
variables serjan s6lo significativas en 1los primeros
estadios de 1lectura, pero a partir de primer curso
la relacidon desaparece en los ‘buenos lectores mientras
que en los malos no mejora con la edad.

tas revisiones de estos autores son en nuestra
opinidn acordes con la hipdtesis de procesamiento ver-
bal que defiende Vellutino, por eso cuando mayor es
el nivel lector mas importante es el dominio que éste
tenga del lenguaje oral para alcanzar éxito en su pro-
posito y menor es su dependencia de factores sensoria-
les o perceptuales.

Otro fallo imputable a 1los defensores de
la integracidon intermodal es la utilizacidn de taréas
muy alejadas del proceso de lectura, creemos que montar
experimentos para medir la dintegracidn intermodal a
base de diferentes intensidades de 1luz y sonido, y
esperar luego trasferencias de esos resultados al len-
guaje oral y escrito es demasiaso aventurado desde
un enfoque rigurosamente cientifico. Ademds se desdefia
la posibilidad de wuna lectura directa del signo al
significado, caso tipico de 1lectura silenciosa, en

donde la relacidn entre modalidades visual y auditiva
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no es valida.

Birch basa sus afirmaciones en la diferencial
responsabilidad de los medios cerebrales para procesar
la informacidon visual y verbal, la dislexia seria un
~déficit en la transmision de informacidn entre 1los
dos hemisferios cerebrales.

Esta hipdotesis queda refutada por los estu-
dios experimentales de Vellutino y cols. (1973) que
no encontraron diferencias significativas entre buenos
y malos lectores, respecto a la variable aludida ellos
interpretan que los estudios precedentes confunden
integracidn intersensorial con memoria y atencidn,
Yy que cuando estas variables se controlan las diferen-

cias entre ambos grupos lectores desaparecen.

2.3. EL PROBLEMA LECTOR COMO DEFICIENCIA EN LA

REPETICION DE SERIES ORDENADAS

Junto a las teorias de déficit visual, estas
teorias son las de mas acogida en nuestro entorno psi-
copedagdgico y ha dado lugar a unaamplia bibliografia
en tareas de recuperacidon de sislexias.

Su principal defensor es Bakker, quien consi-
dera que 1los disléxicos son deficientes al percibir
el orden temporal em los estimulos verbales, e incluso

el paralelismo entre estos errores seriales y los erro-
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res cometidos en lectura (Bakker, 1972).
Junto a Bakker, Zurif & Carson (1970), en
un estudio sobre dificultades de estructuracion tem-

poral, Senf (1969) en uno sobre secuencias visuales

~y Corkin (1974) en su trabajo sobre deficiencias. en

memoria secuencial, coinciden en atribuir a los malos
lectores el mismo tipo de dificultades.

La interpretacidon de Bakker parte del supues-
to .de que el fonema es la unidad de percepcidn del
lenguaje oral y de que los procesos que llevan a come-
ter errores auditivos y visuales son analogos: auditi-
vos y visuales son los mismos. Sin embargo es muy con-
flictivo suponer que escuchar y leer son procesos para-
lelos como ya vimos en la critica de Mattingly, y tam-
bién es arriesgado suponer que es lo mismo deficiencia
temporal que espacial.

Como los estudios antes mencionados encuen-
tran diferencias entre tipos de errores y ademas en
cantidad de recuerdo, se ha supuesto que ambas habili-
dades tienen una base neuroldogica diferente, sin ambar-
go Healy (1977) es de la opinidn de que se trata de
la misma base neuroldgica en la que se aprecian dife-
rencias cualitativas.

En nuestra opinidn estos resultados se deben
a una causa diferente, las deficiencias en memoria

son las verdaderamente existentes entre buenos y malos
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lectores, estas diferencias 1levan a que el grupo infe-
rior cometa mayor numero de errores entre los que se
encuentran los errores de seriacidn, errores que son
mas numerosos que los de otro tipo a la vista de 1los
resultados experimentales.

" Pero la mayor limitacion de estos estudios
estd en no haber controlado la variable codificacidn
verbal, que es la verdaderacausa de las deficiencias,
los buenos lectores recuerdan menos porque no utilizan
adecuadamente las estrategias verbales (Vellutino,
1975), sin que este autor quiera considerar de manera
preferente los errores espaciales debido a que suponen
un pequefio porcentaje de los errores totales y también

para no caer en una explicacidn ciclica del problema.

2.4. LIMITACIONES DE LAS TEORIAS MULTIFACTORIALES

Y BASES NEUROLOGICAS DEL PROBLEMA LECTOR

Las teorias multifactoriales consideran 1la
dislexia debida a fallos en el aprendizaje de la lectu-
ra, en ellas estan implicitos diferentes sindromes
neuroldgicos.

Aunque hoy pocos autores sostienen una teoria
Unica de la dislexia y hay una inclinacidn hacia 1las
teorias multifactoriales, no es facil que tras cada

condicidén subyazca un sindrome neuroldgico, coma tampo-
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las disfunciones sensomotoras, visidon, articulaciodn....
1levan necesariamente a un problema de lectura.

Boder (1970) diferencia tres problemas lecto-
res con su correspondiente disfuncidon neuroldgica:

a) Deficiencia visual que dard lugar a_djquultaj
des enla captacion de palabras completas, y a los erro-
res tipicos de discriminacidén visual como inversiones,
rotaciones, etc...; los sujetos asi afectados tienden
a leer silabeando.

b) Deficiencias auditivas o disfonéticas, 1los
sujetos con este tipo de deficiencias son menos anali-
ticos, captan mejor las palabras globalmente.

- c) Deficiencias viso-auditivas, es un sindrome
que engloba los dos precedentes con sus correspondien-
tes errores.

Independientemente de 1la base neuroldgica
de estos errores, creemos que la clasificacidn hecha
por Boder es muy util desde un punto de vista pedagdgi-
co, dado que de ella se deduce la necesidad de iniciar
la enseflanza de la lectura con un método ecléctico
Yy no con uno puramente analitico o sintético. Dado
que en el aula nos encontramos con alumnos con ambas
deficiencias, un andlisis mas individualizado de los ca
sos problema serd til para preveer que tipos de erro-
res se plantean en cada estadio del aprendizaje.

No todos 1los autores aceptan este sustrato
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neuroldgico y algunos atribuyen las deficiencias a
factores instruccionales o experienciales (Chall
1967) considerando incluso que cada una de las modali-
dades diferenciadas por Boder tienen un componente
~neuroldgico y otro experencial.

| Con Boder, Mattis y cols. (1975) aceptan
la validez de 1los sindromes neurofisioldgicos pero
frente a ello Vellutino establece las siguientes cate-
gorias de factores intervinientes en el proceso:

- E1 factor esencial es la habilidad del sujeto
para re]ac{onar simbolos linguisticos y para codificar.

- También ocupan un lugar privilegiado en 1la
ponderacidon hecha por este autor la habilidad de aso-
ciacion viso-verbal, seguida de la capacidad para re-
producir series ordenadas.

- Los factores articulatorios, visomotores y 1la
discriminacidn visual también intervienen en el proce-
so, pero son considerados factores secundarios, y po-
drian guardar relacion mas estrecha con problemas seve-

ros de lectura.
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3.- LECTURA Y ESTRATEGIAS DE CODIFICACION:

EL PROCESAMIENTO VERBAL

3.1. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE

E1l problema disléxico esfé en el déficit
en uno o mas aspectos de procesamiento verbal (Vellu-
tino, 1975).

De esta deficiencia se deducen sus dificulta-
des para utilizar el lenguaje como pista de codifica-
cion y de recuperacidon. Con ello no queremos decir
que sea el lenguaje el dnico vehiculo de codificacidn,
pero por sus caracteristicas abstractas: y generativas
es un medio muy util para simbolizar las cosas expues-
tas.

La codificacidon verbal es muy util en el
précesamiento de informacidn en memoria a corto plazo,
y es aqui donde se almacena el material temporalmente
para integrarlo con la estimulacion entrante y para
remitirlo posteriormente en la memoria a largo plazo.

Este tipo de procesémiento es necesario en
casi todos los aspectos del proceso lector, desde el
andalisis de palabras aisladas a la oracidon y a la com-
prension de parrafos. E1l éxito de Ta lectura depende
pues de la habilidad para codificar informacidn verbal-

mente, es decir, la esencia del proceso de codificaciodn
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es el lenguaje mismo.

Pero la habilidad 1lingiliistica necesaria no
es sdlo imitativa e irreflexiva, se requiere también
de una conciencia sobre el Tlenguaje como explicaba
Mattigly o como afirma con mas precisidn Vg]]utinq,_
ﬁeéeﬁfté de una habilidad metalingiiistica, es decir
de wun conocimiento explicito del lenguaje ademas del
conocimiento implicito necesario para su utilizacidn
funcional.

No se trata de recurrir al lenguaje como
cajon de sastre sinodelimitar cuales y en que medida
con objeto de orientar los programas generales de ense-
fanza de la lectura y los especificos de recuperacion.

Segin Vellutino (1980),: 4a habilidad Tingiiis-
tica se fundamenta en:

A) La informacidon 1éxica, es decir, el conocimien-
to sustancial de las palabras y la habilidad para uti-
lizarlas en contextos adecuados. De un buen vocabulario
depende la habilidad para asociar conceptos a represen-
taciones verbales, y esto es una habilidad basica para
la adquisicion del lenguaje.

Hay que distinguir entre el significado espe-
cifico aislado y la posesidon de un rico vocabulario
adquirido del torrente del lenguaje y que proporciona
una red asociativa elaborada que puede facilitar 1la

codificacidon de palabras y el recuerdo.
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E1l primer concepto de 1éxico es estédtico,
el segundo es dinamico y contextual y muy atil para
el aprendizaje de la lectura incluyendo Ta decodifica-
caidn de palabras.

~B) La habilidad de nombrar, es decir, de recordar
rapidamente 1a palabra que representa a un concepto
0O a una cosa y que constituye el problema central de
la dislexia.

Buenos y malos lectores difieren significati-
vamente de la habilidad para nombrar objetos, palabras
escritas, pseudo palabras y otras representaciones,
y ello debido a la dificultad que tienen en recuperar
palabras tanto habladas como escritas.

C) Habilidad para organizar categéricamente con-
ceptos verbales, y ello implica habilidad para distin-
guir e interrelacionar significados verbales semejantes
y diferentes que se presentan en forma de palabras
individuales o grupos de palabras. Es obvia la impor-
tancia de la categorizacion semantica para la compren-
sion de un texto oral o escrito.

Segun la experiencia, buenos y malos lectores
son iguales al organizar y repetir significados globa-
les, pero estos altimos son menos habiles al repetir
items particulares de informacidon o grupos de palabras
que expresan determinada informacidn, y son menos efi-

cientes recordando palabras individuales si son presen-
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tadas en contextos de oraciones, en grupos categoria-
les o0 en grupos sin relacidn.

De ello se deduce su fallo en memoria seman-
tica aunque la naturaleza de tal desorden no estada clara

_Esta_defipienqia para»p;labras particulares
se atribuye a deficiencias en codificacidn fonética
resultante - de la deficiencia en memoria a corto pla-
zo; aunque también podria deberse a dificultades en
encontrar palabras, 1o que implicaria una disfuncidn
en recuperacidn l1éxica quizas relacionada con diferen-
cias cualitativas en 1la estructura del vocabulario.
Ambas interpretaciones no se excluyen, pero es necesa-
rio trabajar mas sobre ellas para diferenciarlas.

E1l buen Tlector necesita una elaborada red
de conceptos verbales, un rapido acceso a estos concep-
tos y una habilidad para interrelacionarlos.

D) Dominio de la sintaxis, de las relaciones gra-
maticales, de las relaciones entre las partes de 1la
oracidon y comprensidn de la uti]izaciéﬁ de construccio-
nes sintacticas.

Sintaxis y semantica ayudan a la decodifica-
cion de palabras de un texto, se puede aprender el
significado de una palabra por asociacidon con su utili-
zacién en la oraciodon, aunque la informacidn obtenida
sea mas implicita que explicita.

La comprension imperfecta de la utilizaciodn
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de una palabra en una oracidn y las limitaciones aso-
ciadas sobre su significado conllevaria dificultades
de codificacidn o acceso 1éxico y problemas de recupe-

racion.

3.2. HABILIDAD PARA HACER EXPLICITO EL LENGUAJE

Al considerar al lenguaje como variable im-
plicada en el proceso lector varios autores coinciden
en matizar que se trata de la importancia de la capta-
cién individual y consciente de la estructura interna
del lenguaje, asi Mattigly (1972) habla de conciencia
linguistica, Gleitman y Rozin (1977) hablan de cons-
ciencia metalinguistica y Vellutino (1980) habla de
la necesidad de hacer explicito el lenguaje.

E1l lector normal wutiliza gran variedad de
recursos lingliisticos para la identificacion de pala-
bras y para extraer el contenido semantico de un texto.
E1 -nifio ha adquirido una elaborada red de rasgos 1éxi-
cos que son alternativas para la codificacidon y encaja
implicita o explicitamente la informacidn lingluistica
y la visual en un proceso activo interrelacionado.

Las deficiencia del mal lector seran semanti-
cas, sintacticas y fonoldgicas en mitua interacciodn,
sin que todavia se hayan diferenciado sus efectos di-

ferenciales en el proceso lector.
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En consecuencia los malos Tlectores utilizan
un lenguaje menos complejo, debido a su pobre conoci-
miento y utilizacidon de la gramatica, y tardaran mas
en comprender construcciones gramaticales complejas,
sobre todo aquellas que violan giros tipicamente utili-
zados en el lenguaje. En suma, son menos habiles para
el conocimiento y utilizacidon de reglas transformacio-
nales y morfoldgicas.

Estos datos son consistentes con 1la nocidn
de dificultades en identificaidon de palabras y otros
aspectos de la lectura que se asociarian a deficiencias
en sintaxis al menos en algunos casos.

Existe por u4ltimo, otra fuente de problemas
lectores, es la deficiencia en codificar 1a informacidn
fonética y en asociar coddigos a sus estimulos corres-
pondientes (Shankweile & Liberman, 1972).

Esta habilidad no estda relacionada con 1la
discriminacidon auditiva de palabras o silabas, es una
ineficiencia para emplear la informacidn fonética,por
lo que no se analiza implicitamente la estructura in-
terna de las palabras. Esta variable se asocia a pro-
blemas 1lectores en nuna gran variedad de tareas de
memoria a corto plazo.

En suma los componentes fonoldgicos, ortogra-
ficos, morfoldgicos, semanticos y sintacticos se inter-

relacionan haciendo dificil determinar el peso de cada

uno de ellos dentro del- aprendizaje lector.

135



4.- LIMITACIONES DEL MODELO DE PROCESAMIENTO VERBAL

La fermulacion reciente de esta teoria hace
que a pesar de los datos experimentales que la avalan
sea necesario precisar con trabajos futuros algunos
buhfoé dde'duédéﬁ bof.délfhifaf; én 6p§n56n del mismo
Vellutino, estos puntos serian los siguientes:

- Se necesita mas informacidon sobre las relaciones
existentes entre conocimiento de palabras y decodifica-
cidn de las mismas, decir si el conocimiento de pala-
bras influye en el proceso de codificacidon y acerca
de la naturzaleza de este proceso.

- Falta conocer el grado en que los malos lectores
tienen dificultades en procesar semanticamente la in-
formacidon. Al parecer estos nifios no son deficientes
sino ineficientes en aprender ideas generales.

A causa de sus problemas en codificacidn
fonética pierden informacidn en memoria a corto plazo,
en este campo existen algunos trabajos de Perfetti.

- Tampoco se conoce si los sujetos de procesamien-
to semantico ineficiente tienen problemas de codifica-
cion fonética.

- Se deben incrementar los estudios correlaciona-
les entre las variables nombradas, sobre todo dentro
de una teoria comprensiva sobre el acceso y recupera-

cion del léxisco.
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Este aspecto quedaria englobado dentro de
los estudios sobre memoria verbal, y en este campo
no hay que olvidar las diferencias entre almacenamiento
y recuperacidn. No se sabe con certeza en que proceso
fallan los malos lectores ya que hay estudios apoyando
ambas hipodotesis.

Se ha sugerido que los malos 1lectores no
codifican tan bien como los buenos los rasgos fonoldgi-
cos del lenguaje oral ni escrito, por lo que son poco
efectivos al wutilizar tal informacidn como pista de
recuperacion. '

Puede haber también diferencias cualitativas
en la estructura y organizacidon del vocabulario y en
las vias por las que los conceptos verbales son proce-
sados para posteriormente incorporarse al almacen per-
manente, incluso podria suceder que ambas deficiencias
no fuesen exclusivas.

En suma se necesitan mas estudios sobre pro-
cesamiento semantico:

- Dado que 1la codificacion fonética parece ser
una fuente de dificultades lectoras, se relaciona con
la consciencia lingiiistica sin que sepamos si se trata
o0 no del mismo problema; falta informacidn acerca de
si esta variable es 1la causa del problema lector o
si es una simple manifestacion de problemas de desarro-

110 subyacentes.
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- Se deben estudiar mas las relaciones entre defi-
ciencias fonoldgicas y memoria verbal.

- También 1los malos lectores son deficientes en
morfologia, no sabemos si a causa de un desorden fono-
16gico que impide 1la adquisiciénrde reglas morfémicas
6.5éaﬁsédéVuﬁa'&efiéiéﬁcfaAﬁés profunda en sintaxis.

- Una posible base de las dificultades esta en
la sintaxis. Se debe investigar sobre todo la relacion
entre habilidad sintactica y proceso de investigacion
de palabras. Cabe que los disléxicos no utilicern el
contexto como ayuda en la decodificacidon pero la natu-
raleza de esta dificultad debe ser investigada.

Los malos lectores tienen menos facilidad
para utilizar inflexiones gramaticales (Vogel, 1974)
y ello puede ser debido a un déficit fonoldgico o sin-
tactico, sobre todo en las construcciones sintacticas
mas complejas. '

Los malos lectores serian mas lentos en ad-
quir{r palabras invariables, derivadas y palabras con
analoga estructura superficial pero diferente estruc-
tura profunda, de ahi su lentura mas lenta.

Hay estudios experimentales que demuestran
diferencias en la utilizacion de reglas transformacio-
nales (Fray Jhonson & Muehl, 1970), en comprensidn
y complejidad de sus construcciones gramaticales (Gold-

man, 1976, Fray y cols., 19793) en 1as'que las diferen-
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cias son causadas por diferencias en sintaxis.
En suma faltan estudios 1longitudinales 'y
cruzados que estudien la influencia del 1lenguaje vy

la atencidn en el proceso de aprendizaje de la lectura.
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V.- RETRASO LECTOR ESPECIFICO Y DISLEXIA



V. RETRASO LECTOR ESPECIFICO Y DISLEXIA

1.- HACIA UN CONCEPTO DE DISLEXIA

_En’ los dltimops 10 afios el diagndstico de
dislexia ha sido tan generalizado que se ha convertido
en término usual del ciudadano medio, no es dificil
encontrar a montones de nifios etiquetados como dialé-
xicos o a padres que repiten con soltura causas y sin-
tomas de este problema escolar.

A nivel de investigacidon cientifica causas
y sintomas no aparecen claros, a pesar de las abundan-
tes investigaciones que datan desde finales de siglo
pasado (Hinshelwood,1917). el mismo concepto de disle-
xia esta todavia en cuestidon y, sintomas y causas a
ella atribuidos varian notablemente de wunos autores
a otros.

Con objeto de evitar que el concepto de dis-
lexia subyacente a nuestro trabajo se asociara a alguna
interpretacidon mas divulgada en nuestro contexto cultu-
ral, hemos preferido utilizar el término "Retraso espe-
cifico en lectura" aunque uno y otro pueden ser inter-
csmhiables con tal que sean definidos convenientemente,
que es lo que haremos a continuacion.

A pesar de una primera = interpretacion

de la dislexia como un problemna de aprendizaje de
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la lengua, noy se relaciona el término con dificultades
en el aprendizajle de la lectura (Gonnzalez M.P.,1976),
por lo que todo concepto de dislexia debe descansar
en una teoria de lectura (Venezky,1977 ).

E1l proceso Tlector es un proceso comp}ejol
dué requiere de una adecuada integracidn ebtre la mode-
réda complejidad de 1las entradas de informacidn, 1la
salida de informacidén y una gama de subarocesos inter-
medios (Mattis, 1978). De ello deducimos que un apren-
diz de lector puede fallar en una o varias de las habi-
lidades o procesos que abarca el aprendizaje de 1la
lectura, con el susiguiente fracaso lector dependiente
del peso que tengan sus limitaciones en el proceso
total.

Para la World Federation of Neurology (Crit-
chley, 1970) dislexia especifica de desarrollo es un
desorden que se manifiesta en la dificultad de Tleer
y de poseer una inteligfencia y un ambiente sociocultu-
ral adecuados.

Esta definicidén supone delimitar el campo
de la dislexia, que ya no debe confﬁndirse con cual-
quier retraso en lectura, los nifios mal escolarizados,
de pobre ambiente sociocultural y deficiente educacion
deben ser descartados; pero la misma definicidn conlle-
va una ambigliedad de términos que dificulta la comuni-

cacion objetiva- entre los distintos estudios de este
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campo.
Buscando una definicidon mas operativa Vellu-
tino considera que las deficiencias propias del dislé-
xico radican en la identificacion de palabras y en
el analisis o decodificacion y_no_séb en unavde estas
variables, pero ademas excluye como problemas disléxi-
cos a los problemas en comprension. Ademds establece
cuatro criterios de exclusién: desventajas socioecond-
micas, desdrdenes emocionales y de conducta, problemas
de agudeza sensorial y un cociente intelectual inferior
a 90 en algunos de sus factores (verbal o manipulativo)
A partir de estos autores deducimos que Tla
dislexia, problema de deficiencia en lectura, excluye
en su diagndstico a las variables extrinsecas, tales
como limitaciones socioecondmicas, pobre estimulacion
familiar y deficiente escolarizacidny entre variables
1nfrinsecas se descarta la deficiente motivacidn, 1las
deficiencias sensoriales y los desdrdenes emocionales
y de conducta, es decir que al hablar de dislexia vamos

a centrarnos en las deficiencias cognitivas.

142



2.- TIPOS DE DISLEXIA

Hemos visto que la lectura es un proceso
complejo y que por tanto _el fal]o en lectura puede
anc]arse en cualqu1er peldano del proceso, cada escalodn
del proceso viene determ1nado por una o varias hab111-.
dades psicoldogicas de cuya deteccidon y ponderacidn
de pende nuestro modelo de lectura y nuestro concepto
de dislexia.

En 1o que podriamos 1llamar wuna tipologia
atomista de 1la dislexia, Rutter (1978) enumera 1las
habilidades cognitivas implicadas en el proceso lector
valorando en que medida lo afectan. Enumeramos estas
habilidades porque de 1la agrupacidén de unas u otras,
segun autores, van a surgir los diferentes sindromes
disléxicos,:

- EL dominio del lenguaje oral y de la articula-
cion son habilidades altamente valoradas (Mason, 1976,
Vellutino, 1980 ).

- Las habilidades visoespaciales consideradas
de sumo interés por algunos autores aparecen como muy
poco influyentes en estudios mas recientes (Schwartz,
1975; Money,1973).

- Las deficiencias visoperceptivas también han
perdido interés en 1los Gltimos estudios (Rutter and

Yule, 1973).
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- De reciente interés son las correlaciones entre
éxito lector y movimiento de los ojos, pero esta rela-
cidon no debe ser interpretada como causalidad (Rutter,
1978).

- Muchos autores parecen compartir que el éxito
énbihfegrééién.cfds;mbdai y éﬁ éobfdfnécién espaciotem-
poral correlaciona con buenos resultados en 1lectura,
aunque el consenso disminuye cuando se trata de deter-
minar si se trata o no de una habilidad crucial. Los
resultados mas desalentadores aparecen cuando se intro-
ducen en los disefios los controles apropiados, y 1los
resultados parecen deberse a diferencia en codificaciodn
verbal ( Bryden, 1972), pues este tipo de disefios de-
tecta mas dificultades entre buenos y malos lectores
cuando el material émpleado son letras o palabras,

- Aunque muy valorado por “Helveston et al. (1970)
y en general por muchos autores franceses (Jadouille ,
1966, Kocher,1970 ) existen grandes detractores res-
pecto a la intervencidn de una lateralidad bien defini-
da en el aprendizaje de 1a lectura. Para Helveston
(1970) no hay relacidon alguna mientras que Whitmore
(1970) concluye tras unaamplia revision bibliografica
que no hay acuerdo en este punto.

- La inteligencia es un factor determinante del
éxito lector (Yule et al., 1974), (Rutter et al., 1976)

y en general todos los investifadores de la lectura
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valoran su importancia.

En este cajon de sastre de variables cogniti-
vas reilacionadas con el proceso de aprendizaje lector,
Rutter (1978) diferencia dos tipos de dislexia a los

que denomina retraso general lector y retraso especifi-
co. La clasificacion, aunque sujeta Ultimamente a algu-
nas criticas, tiene segin nuestra opinidn gran utilidad
con vistas al diagndstico y a la recheracién, valor
practico que también han valorado otros autores (Davis
and Cashdan, 1963).

E1 retraso general se asocia a otras defi-
cias de aprendizaje graves, con lo que suele ser acorde
con el CI del sujeto, por el contrario el retraso espe-
cifico suele ir acompafiado de un CI mucho mas alto,
se da un sujetos con problemas lectores pero con éxito
en matematicas por ejemplo. Ademas, segin Rutter and
Yule (1975) se caracteriza por:

- Es mas frecuente en chicos que en chicas.

- Va menos asociado a deffciencias neuroldgicas
0 a anormalidades en el EEG que es mas propio del re-
traso general (Ingram et al., 1970).

- Se asocia a problemas de lenguaje mientras que
el retraso gneral se asocia a una amplia gama de de-
sordenes de desarrollo incluyendo anormalidades motoras
y praxis.

- Aparece con cierta independencia de bajos nive-
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les sociales.

- Se da en nomero estadisticamente superior a
1o que cabrta de modo que en la parte inferior de 1la
curva normal aparece un abultamiento.

- Cometen con mas frecuencia\errore;_de tipq audi-
fénﬁco y no visoespaciales o desidéticos (Boder, 1971),.

Los suejtos con sindrome de retraso especifi-
co forman un grupo heterogéneo, Mattis (1S7&) aisla
en é1 tres grupos aislados y definidos empiricamente:

A) Alteraciones en el Jlenguaje. Este grupo se
caracteriza por anomia, deficiencias en comprensidn,
en lenguaje imitativo y en discriminacion de sonidos.
Este grupo engloba a la mayoria de disléxicos entre
7 y 14 afios (segin en estudio de Denkla, 1975) al 54%.
E1 grupo se corresponde con el grupo de deficientes
en lenguaje segidn Ta clasificacidon de Rutter (1978).
A este grupo se refieren los errores sintactico-seman-
ticos segun la triple clasificacion de errores que
establece . Rutter (1973).

B) Discoordinacidon grafomotora y deficiencias
en articulacidon; son sujetos normales en discriminacidn
acistica pero que obtienen puntuaciones inferiores
a la media en una o mas desviaciones tipica en tests
gragfomotores y en el subtest de ejecucidon del IYPA
Sound Nlending. E1 grupo equivale ala grupo de defi-

ciencias en articulacion en la clasificacion de Rutter
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(1978). Constituyen el 12% de la poblacidon disléxica
analizada por Denckla.

C) Desdrdenes en percepcidon visoespacial. Los
sujetos de este grupo obtienen puntuaciones mas altas,
10 puntos mas en CIl verbal que manipulativo; el factor
ésié med{db‘avpartir dei kéven‘éoiof.y‘el tésf»dé Re-
tencion visual de Benton. E1 grupo constituye el 4%
de los disléxicos estudiadod por Denckla. Esta defi-
ciencia es mas frecuente en nifios pequefos (Satz, Rar-
din & Ross, 1971).Grupo igualmente denominado en 1la
clasificacion de Rutter, al que 1le corresponde 1los
errores visuales segun la clasificacion de Marshall
and Newcomb (1973).

Los estudiosos del proceso lector en general
y de la dislexia en particular pueden ser agrupados
en dos granfes bloques segin fundamenten sus estudios
en un paradigma de sindrome {nico o en un paradigma
de sindrome multiple.

E1l primer grupo compara a dos grupos de lec-
tores, buenos y malos, que difieren sdlo en la variable
lectura, pero que estan igualados en otras variables
como edad, inteligencia y nivel socioecond6mico; como
se parte del supuesto de que ambos grupos se diferen-
cian también en otra variable, bien sea percepcion
memoria o lenguaje, se aplica a ambas muestras un pe-

quefio nimero de pruebas referidas a esa variable y
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se compara si respecto a ella los dos grupos difieren
significativamente. Uno de los mas destacados represen-
tantes de este paradigma es Vellutino, segin este au-
tor, en todo problema lector hay una deficiencia subya-
cente en procesamiento verpa] o_en_codifjga;ién yerbg}.
6tfo§r autores encuentran la deficiencia perceptiva
la causa de los problemas lectores (Boder, 1973;Mattis,
French & Rapin, 1975; Bender, 1975).

Nuestra consideracion de 1la lectura como

un proceso complejo y multidimensional sustenta 1la

posibilidad de que puede haber un nimero de diferentes
dislexias, cada una caracterizada por un modelo dife-
rente de lectura y con unas habilidades asociadas.
En este sentido los eétudios de Doehring (1968) confir-
man la existencia de hasta 72 variables en las que
difieren Tlos buenos y malos lectores. E1 propésito
de este modelo no es dispersar o atomizar el proceso
lector, sino eencontrar varios grupos de deficiencia
y determinar que grupo de habilidades se relacionan
con cada uno (Doehring, 1976).

Dentro de este tipo de paradigma se desarro-
1lan los trabajos de Doehring, quien diferencia varios
tipos de dislexia, la de déficit visoperceptual, 1la
centrada en el déficit de integracidn sensorial, 1la
de déficit en estructuracidn temporal y la que se ca-

racteriza por un déficit en lenguaje.
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Cada uno de estos paradigmas implica wunos
criterios de seleccidon de muestra y cada uno conlleva
unas limitaciones que deben tenerse en cuenta en el
momento de interpretar sus resultados.

Del paradigma de sindrome an;o,lenve]_que
incluiremos como representante a Vellutino, se deducen
unos estrictos criterios de ekc]usén, como ya hemos
comentado.En su muestra se aisla la variable inteligen-
cia, con lo que no se tiene en cuenta la superposiciodn
que existe enetre las habilidades implicadas en 1la
lectura y Tlas habilidades intelectuales, también se
descartan de su estudio los sujetos disléxicos que
tienen un nivel socioecondmico bajo y ademas, al consi-
derar en su definicidon la dislexia como un problema
de desarrollo, olvida que también 1Ta lectura es el
resultado de factores extinsecos de mecanismos conduc-
tuales y que cada grupo de sujetos hasta el punto
de que cada clase social desarrolla un modelo diferente
con diferentes modelos de procesamiento de informacidn,
por @ltimo este tipo de muestreo presenta problemas
de generalizacidon y de posibilidad de estudios compara-
tivos cdebido precisamente a su fundamentacidn en crite-
rios de exclusidon (Blank, 1978).

E1l paradigma de sindrome miltiple no esta
falto de 1limitaciones, siguiendo a Doehring (1976)

enunciaremos dos como fundamentales, los procedimientos
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analiticos que deben ser utilizados (Applebee, 1971,
hizo una dura critica de los métodos de cluster anali-
sis) y como segundo problema destaca el amplio nilmero
de tests que deben ser ap]icados a cada sujeto (Doeh-
ring, 1976), y esta dificultas se convierte en muy
gréve cuando. 165‘ éujétés‘ fiénen vuna edad entre 8 vy

11 anos.
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3.- LA DISLEXIA EN NUESTRO DISENO

Nuestro trabajo se ha centrado en la bisqueda
de diferencias en el procesamiento de informacidon entre
buenos y malos lectores, entendiendo por malos lectores
a sujetos con retraso especifico en lectura, y entende-
mos por déficit especifico en lectura: "un fallo en
lectura a pesar de haber recibido una escolarizaciodn
regular y no ‘acusar deficiencias socioculturales en
el hogar ni deficiencias sensoriales, ni inteligencia
baja ni poca motivacidon ni defecto neuroldgico grave"
(Eisenberg, 1978). En esta acepcidn, el término disle-
xia puede ser wutilizado como sindnimo. Con ello des-
cartamos de nuestro estudio a los sujetos con retraso
general en lectura.

Consideramos que 1la lectura es un proceso
complejo en el que hay diversas habilidades implicadas,
por lo que no nos encuadramos en un paradigma de sin-
drome dnico sino multiple aunque las limitaciones de
este Gltimo, que se acentiian mas en nuestra muestra
de nifhos, nos ha llevado a limitar las variables elegi-
das y a reducir en 1o posible el nimero de pruebas
palicadas.

Hemos valorado en 1la 1lectura 1la precision
en lectura oral, contabilizando los errores cometidos

y la velocidad, y también hemos incluido la precision
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en la escritura y la comprensidon. Los errores en lectu-
ra, sobre todo en adolescentes y adultos , se hacen
mas patentes a través de la escritura (Rutter, 1978).
La comprensidn en nuestra opinidn es una variable que
también debe ser incluida, se ha encontrado relacidn
énfré'lécfufé 6réT y éomﬁrénéiéﬁ én.estudios experimen-
tales (Perfeti and Hogaboam, 1975) pero ademas nos
consta que el nifio con problema de decodificacidon cen-
tra su atencidon en este proceso y no centra su atencion
en el contenido del texto.

Por Gl1timo el criterio de clasificacidon entre
buenos y malos lectores ha sido estadistico (Eisemberg,
1978). Asumimos 1las 1limitaciones que <conlleva toda
solucidon de continuidad tanto en la variable lectura
como en los criterios de exclusidn, pero entendemos
que es un modo serio de ver la implicacidon de las va-
riables <cognitivas en el proceso de aprendizaje de

la lectura.
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VI. SINTESIS DE LA FUNDAMENTACION TEORICA

La diferencia a nivel histdérico y a nivel
individual que se observa entre las dificultades plan-
teadas entre el aprendizaje de la lengua oral y la
féﬁgﬁé leécfita. hé -preécﬁﬁado éoﬁ§1derabTeheﬁté- é -105.
tedricos de la educacidon y ha dado lugar a abundantes
investigaciones desde finales del siglo pasado.

En nuestro pais, en lo Ultimos 10 afos, desde
la implantacidn de la E.G.B. como obligatoria, los
diagndsticos de problemas lectores se han extendido
considerablemente y se han convertido en foco de aten-
cion de maestros, pedagogos, psicoldgos y hasta de
los propios padres, que hablan a menudo de causa y
sintomas de este problema escolar.

Si el lenguaje humano se desarrolla con ple-
nitud en el homo sapiens y hay que situarlo entre 15
y 60 mil afos antes de J.C., la escritura como sistema
fonoldgico tiene a 1o sumo 5.000 afos de existencia,
cabe deducir que ambos procesos se diferencian en algo
mas que la modalidad de entrada, aceptando en caso
que el lenguaje se ve favorecido por la existencia
de wunas estructuras neuroldgicas que facilitan su a-
prendizaje, y de las que el lenguaje escrito carece.

A nivel individual, la falta de sincronizacidn

entre los dos procesos de aprendizaje se mantiene,

153



el aprendizaje de la lectura se inicia al menos tres
ahos después que el del lenguaje y presenta mas difi-
cultades, a pesar de que el nifio ya domina una serie
de reglas fonoldgicas, seménticas y morfosintacticas
en su comunicacidn verbal.

Los datos corroboran que hay mas disléxicos
de los que cabria esperar, dado el abultamiento que
aparece en la parte inferior de las graficas que repre-
sentan el nivel lector del alumnado.

Siguiendo a Gibson y Levin (1976), 1a lectura
es el proceso de extraccidon de informacidn de un texto
escrito; y ello no es simplemente decodificacidn de
simbolos escritos en sonidos, sino que lleva implicitos
procesos cognitivos complejos que relacionan la infor-
macion visual del texto con el acerbo semantico del
sujeto, a través de un coédigo visual o fonoldgico, para
extraer del mismo wuna informacidn especifica con la
mayor economia posible.

Cua]quiek acercamiento al problema debe plan-
tearse una teoria psicoldgica de la Tlectura, desde
los primeros estadios de aprendizaje a las estrategias
del buen lector adulto, enumerando los procesos psico-
16gicos intervinientes y valorando el peso de cada
uno de ellos en cada momento del proceso.

Nuestro acercamiento a wuna psicologia de

Ta lectura estda referido a nuestro sistema de escritura

-
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fonoldgico; de referirnos a un sistema ideografico
o logografico los procesos implicados serian diferen-
tes. Partimos de una breve revision historica de Tos
sistemas de escritura, dé una revision de la lectura
como aprendizaje perceptual y de Tlas estrategias_més
Gtiles en tareas cercanas a la lectura.

A 1o largo de la historia el hombre ha ido
creando sistemas de escritura que requerian para su
comprensidn y wutilizacidn procesos psicoldgicos cada
vez mas complejos. Los sistemas fonoldgicos aportan
una gran simplicidad en el grafismo, sd6lo requieren
de 28 signos, pero requieren un nivel de abstraccion
mas elevado; estos 28 signos corresponden, aunque no
siempre de modo biyectivo, a otros tantos fonemas y
es precisamente en la abstraccidn requerida para captar
lo que es un fonema donde radica una de las principales
fuentes de dificultad.

E1 ~aprendizaje de la lectura ¥y la escritura
es un aprendizaje perceptual en el que el sujeto busca
los ragos distintivos de los signos que se le presen-
tan, es una bisqueda de semejanzas y diferencias en
la que el contraste juega el papel principal, y que
afecta tanto a la estimulacidon visual como a la audi-
tiva.

Como todo aprendizaje perceptual, el aprendi-

zaje de la lectura conlleva unos procesos implicados
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de abstraccidon, rechazo de la informacidn irrelevante
y actuacidon de la atencidon etc...Pero la lectura eficaz
requiere la superacidn del fendOmeno perceptual en aras
de una extraccion eficiente y econdmica del significa-
do; el lector se desprende cada vez mas de la discrimi-
nacidon visual y de 1las relaciones grafema-fonema,
porque éstas se van automatizando para centrarse en
niveles de procesamiento cada vez mas complejos, para
centrarse en el significado, en la organizacidon de
conocimiento y en el recuerdo.

Cuando esta automatizacion se consigue hay
que prestar mas atencidn a las estrategias cognitivas
y en suma a las estrategias lectoras. Tambi&n podemos
decir que 1la percepcion deja de ser ascendente para
ser dirigida de modo descendente por estructuras cog-
nitivas de mas alto nivel y en suma por el acerbo se-
mantico del sujeto, por su memoria a largo plazo.

Vista esta evolucidon no nos sorprende que
diversos autores, entre ellos B.de Quirds, Cromer,
Clay, Unlach...., diferencien dos etapas en el aprendi-
zaje de la lectura, una primera centrada en la decodi-
ficacidon y una segunda etapa centrada en el significa-
do. En la primera cobran importancia los factores per-
ceptuales y en la segunda la habilidad del sujeto para
‘desarrollar las estrategias adecuadas, tarea en 1la

que el Tlenguaje, la mediacidon verbal o la memoria se-
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mantica del sujeto juegan el papel decisivo.

En nuestra opinidn cabe dividir 1la etapa
de decodificaciodn eh dos subetapas. La primera basada
en la percepcidon visual, en la que el nifio puede con

bastante facilidad reconocer 1los grafemas y captar

el significado de algunas palabras aprendidas global-
mente, el roll del input visual lo hemos desarrollado
en el capitulo II. Pero esta lectura sin mediaciodn
fonoldgica no permite grandes progresos, permite 1la
lectura de un nimero de palabras no muy grande; conoci-
das estas 1lega el momento de utilizar las ventajas
de nuestro sistema de escritura, ha llegado el momento
de progresar en discriminacidn fonoldgica y en alcanzar
el concepto de fonema, proceso mucho mas complejo que
el visual, en el que el establecimiento de relaciones
sintagmaticas y paradigmaticas Jjugara un gran papel;
si esto no se consigue,no se conseguira automatizar
la decodificacion de signos y pasar a la etapa si-
guiente.

A primera vista el apréndizaje de la lectura
parece simplemente un reaprendizaje del lenguaje QUe
el sujeto ya conoce mediante un cddigo visual frente
al cddigo auditivo precedente; ello ha 1levado a muchos
autores a reducir las deficiencias en el aprendizaje
de la lectura a deficiencias en percepcidn o en discri-

minacion visual.
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Esta afirmacion podria ser valida en 1los
sistemas ideogréaficos; no puede ser plenamente admitida
en sistemas -~de escritura como el nuestro, en los cua-
les hay que utilizar la estrategia de mediacidon fonold-
gica, aunque ésta no sea la dnica a lo largo de todo
el proceso lector.

Aunque aceptando el importante papel de 1la
discriminacidn visual en la tarea que nos ocupa, una
revisidon bibliografica y nuestra experiencia personal
nos llevan a considerarla con ciertas reservas y ello
por dos razones:

- En primer 1lugar, un estudio evolutivo de 1la
percepcidn visual como el citado por Gibson y Levin
(1976), muestra que a los 3 afios el nifio es capaz de
captar las caracteristicas propias de la escritura
e incluso reproducir formas que contienen estos rasgos.
Segin nuestra experiencia personal, el nifio de tres
afios puede discriminar las letras del alfabeto si ‘se
le ensefia a hacerlo de un modo suficientemente moti-
vador.

- En segundo lugar, los estudios sobre variables
visuales en buenos y malos Tlectores que Jjustifican
estas diferencias (uno de 1los principales defensores
de la existencia de deficiencias en percepcidon de los
malos lectores es Benton) han sido objeto de fuertes

criticas por sus deficiencias metodoldgicas, unas veces
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debidas a la falta de grupos de control, otras a 1la
falta de estadisticos que aclaren a qué nivel de signi-
ficacidn se han encontrado las diferencias, a falta
de datos sobre 1la muestra, To cual hace imposible cual-
quier generalizacidon de los resultados, también a 1la
éohfhsﬁén. énffe. éorﬁeiaéibﬁ -y. ééusa]idad que 1lleva
a interpretaciones errdneas de los resultados o debido
a que las pruebas utilizadas miden factores méas comple-
jos que la simple discriminacidn visual.

Existen ademdas otro grupo de autores entre
los que podemos citar a De Hirsch, Jansky y Langford(1966),
Jansky y Hirsch (1972) y Clark (1976), quienes tras
una serie de estudios correlacionales encuentran que
mas que la percepcidon visual, son la inteligencia y
el lenguaje los factores que correlacionan con la va-
riable lectura.

Dentro de esta area se han valorado mucho
por su relacidn con la lectura los siguientes tipos
de analisis: orientacidon espacial y direccional, escri-
tura en espejo, discriminacidon figura fondo, velocidad
del procesamiento perceptual, percepcidon de la redun-
dancia espacial. De entre ellos quiza la orientacion
espacial y direccional es el mas conocido y valorado.

Hoy son consideradas caracteristicas del
sujeto con problemas de lectura la confusidon de letras

simétricas tales como "b" y "d" o como "p" y "q" ¥
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y la alteracidn de la secuencia izquierda derecha,
como escribir o leer "al" en vez de "la" o "tar" en
vez de "tra". Aunque clasicamente estos errores han
sido atribuidos a un déficit en espacio-direccionali-
dad, en orientacion 1izquierda derecha, e incluso han
sido atribuidos a deficiencias en el esquema corporal,
los disefios carecen de rigor cientifico o son poco
generalizables debido a 1las caracteristicas de 1las
muestras elegidas, 1o que hacen poco plausibles 1las
interpretaciones basadas en el déficit espacial.

Interpretaciones mas recientes consideran
que este tipo de errores no es debido a que el lector
perciba de modo diferente las dos letras percibidas;g
su error esta en una deficiencia en procesamiento ver-
bal que le impide recordar qué etiqueta verbal va aso-
ciada a cada término.

La deficiencia en el lenguaje lleva a que
el mal lector tenga menos recursos para captar 1las
diferencias fonéticas y articulatorias en dos fonemas
visualmente semejantes; mientras, el sujeto que conoce
el significado de la palabra y su uso en diferentes
oraciones, tiene una variedad de recursos que facilitan
su lectura correcta; en el caso contrario el aprendiza-
je negativo se inérementa debido a la tendencia a la
generalizaciodn.

Si buenos y malos lectores cometen los mismos
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errores al copiar letras del alfabeto hebreo, idioma
para todos desconocido, es porque cuando se lee en
el propio idioma es el procesamiento linguistico el
que prevalece sobre el visual.

Nuestra prueba de lectura detecta mayor nime-
ro‘de‘efrofeé‘dé1 tipd fofécfohés;inversiones y otras
sustituciones cuando los items presentados son letras
y silabas, que cuando se trata de palabras o frases,
precisamente porque el contexto favorece el procesamiento
verbal.

Buenos y malos lectores se diferencian en
velocidad de procesamiento s6lo cuando se trabaja con
material, verbal pero cuando se trabaja con material
espacial las diferencias no suelen ser significativas,
(Doehring, 1978). Las diferencias son debidas, mas
a los rasgos fonoldgicos que a los graficos, porque
los malos lectores presentan dificultades en abstraer
los componentes fonoldgicos.

Siendo los simbolos del alfabeto representa-
cion grafica en parte de sonidos y en parte de fonemas,
y visto el caracter cognitivo perceptual de estos Glti-
mos (Chomsky define el fonema como una representacidn
interna y abstracta del sonido) es 16gico que el profe-
sor tenga dificultades al servirse de 1la fonologia
para ensefar a leer; la comparacidn o mejor la corres-

pondencia se establece entre las unidades discretas
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que cons~ tuyen el “abeto y el torrente sonoro que
el alumnc percibe cc un todo continuo, la segmenta-
cion fonc 3gica se cc ‘ierte asi en un objetivo central
del proce.o de aprenc_.aje pararleer de modo eficaz.

Pero la val -~acidon que hacemos de lo auditivo

viene Jju--ificada der : otros enfoques. La huella en
el almac-: sensorial tiene wuna duracidn muy superior
a la hue 'a visual, pesar de las oscilaciones entre

los dife sntes estt os experimentales, wun segundo
de permanencia frent al cuarto segundo atribuido a
esta dltina.

Los resulte >s en tareas de recuerdo de mate-
rial visual se ver favorecidos por la codificacidn
fonoldgics (Crowder, 1970) y ello lleva a resaltar
la importancia de la :odificacidén fonoldgica del mate-
rial escrito, aunque no aceptemos que sea éste el
inico cddigo accesib e a la comprensidn. En realidad
la lectura se convie :e en un proceso intermedio entre
los estadios de proce amiento visual y auditivo y antes
de entrar en memoria corto plazo (Conrad, 1972).

Mientras 1¢ informacidn visual es mas resis-
tente a la interferer ia, el almacen sensorial auditivo
depende en mayor pro:o>rcidn, no sdlo del estimulo sino
de niveles de proce:amiento superiores, es decir, de
la memoria a largo p azo, 10 que viene a resaltar una

vez mas la importanci . del procesamiento semantico.
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Aunque no queremos decir que el Tlenguaje
sea el dnico vehiculo de codificacidon, sus caracteris-
ticas abastractas y generativas le convierten en el
medio mas Gtil para simbolizar ]a informacidn. De 1la
deficiencia en la utilizacion de este tipo de procesa-
miénid éufgiféh.]fmﬁfaéioﬁeé én memoria a corto plazo
y memoria a largo plazo, de ahi que las deficiencias
que los malos Tlectores registran en lenguaje se mani-
fiesten en inferiores resultados en tareas de memoria
a corto plazo y memoria a largo plazo.

Este tipo de procesamiento afecta a casi
todos 1los aspectos del proceso lector, desde el cono-
cimiento de letras o de palabras aisladas a la compren-
sidon de parrafos.

Pero el remitir el déficit lector al lenguaje
no es explicarlo en base a unos criterios amplios y oscu-
ros; la habilidad lingiistica necesaria no es solo
imitativa, se necesita una habilidad metalingiiistica,
un conocimiento explicito del lenguaje ademas del cono-
cimiento implicito necesario para su utilizacidon fun-
cional., La habilidad 1linguistica engloba wuna serie
de areas que, siguiendo a Vellutino (1980), pesan en
el proceso lector; aunque su intervencidon precisa en
cada momento esté todavia por delimitar, la habilidad
lingiiistica para este autor se fundamenta en la infor-

macidon 1léxica, la habilidad de nombrar, o de recordar
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rapidamente la palabra que representa a un concepto, la
habilidad para organizar categdricamente los conceptos
y el dominio de la sintaxis.

Tras una revisidn bibliografica de las inves-
tigaciones en el campo de la lectura hemos encontrado
qué 1a4§obré9a10faéiéh QQe‘sé hébﬁa‘Heéhb‘de 1a.befcép—‘
cion visual no estd justificada en base a la facilidad
del nifio para diferenciar graficamente los rasgos de
nuestro alfabeto, muy simple en comparacidn con 1los
requerimientos visuales de los sistemas logograficos,
y en las deficiencias metodoldgicas de 1los disefios
que justifican esta interpretacion.

E1l nivel de abstraccidn requerido 'para 1la
comprension de nuestro sistema de escritura, basado
en las re]aciones fonema-grafema, nos lleva a una valo-
racion de 1los sistemas auditivos, sobre todo en un
segundo estadio de aprendizaje, 1o que hara posible
una decodificacidn rapida y eficaz del texto escrito.

En la altima etapa del proceso lector hay
una reduccidon de 1la mediacion fonoldgica, el sujeto
ha automatizado la decodificacidon y se centra en el
significado al que accede a través de sdlo algunos
rasgos distintivos de las palabras que selecciona con
eficacia, el peso del estimulo va siendo sustituido
por factores descendentés; dependientes cada vez mas

-de la habilidad del lector y de las estrategias elegi-
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das, tarea en la que juega un papel primordial el acer-
bo semantico del sujeto.

Pero la secuencia seguida responde a razones
de sistematizacidn, no es un establecimiento de solu-
ciones de continuidad ni de compartimentos estancos;
la eficacia en el recuerdo debida al procesamiento
lingliistico hace que &1 esté implicado en todas 1las
etapas del aprendizaje de la lectura, y sea el verdade-
ro responsable de 1las diferencias encontradas entre
buenos y malos lectores. Las diferencias en lenguaje
fonoldgicas, 1éxicas, morgoldgicas y sintacticas, ¥y
las diferencias en metalenguaje van a dejarse ver cuan-
do enfrentemos al sujeto a tareas de memoria a corto
plazo y memoria a largo plazo, y seran menores en ta-
reas discriminativas, necesitadas de mejor nivel de
procesamiento. Es 1o que nos ha llevado a construir
el disefio experimental que exponemos en la segunaa
parte de esta tesis.

Ante 1la cuestiéﬁ acerca de como el sujeto
reconoce las palabras escritas poco aportan las res-
puestas disyuntivas; el lector, a 1o largo de todo
el proéeso de aprendizaje de la lectura, no siempre
reconoce las palabras escritas y rapida y automatica-
mente sin mediacidn fonoldgica como defienden La Berge
y Samuels (1974), Perfetti and Lesgold (1979), J. Ba-

rrow (1973,1978)3; tampoco se limita a establecer una
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a una las correspondencias letra sonido como defienden
-Liberman y Shankweils o Gleitman y Rozin (1977) sobre
todo si se trata de una Tlectura fluida; ni tampoco
a lo largo de todo el proceso, el contexto juega el
mismo papel en la identificacion de una palabra escrita
(Goodman, 1972; Smitch, 1973; Kintschw,1977). Cada
factor, como hemos visto tiene un peso especifico en

cada etapa del proceso.
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I. PRINCIPALES HIPOTESIS

1.- MARCO TEORICO

La hipdotesis central de nuestro trabajo expe-
Ariméﬁtélrsbétfehe.QUé ids.pfobTehas.1ecfdrés.sbﬁ éohée;
cuencia de una deficiencia en memoria; pero para com-
orender el alcance preciso de esta hipdtesis y de las
hipotesis principales que de ella se deriban, y en
general de las conclusiones a que hemos llegado a 1lo
largo del miSmo, es necesario explicar, al menos breve-
mente, cual es el marco tedrico en el que surcisron
estas nipdtesis y donde las conclusiones tomarén 2leno
sentido.

Desde una perspectiva historica los trabajos
sobre memoria empiezan con Ebbinghaus, en su intento
por limitar la capacidad de la memoria humana e intro-
ducirla en el Tlaboratorio, haciendo asi sus estudios
objetivos, mecdibles y repetib]es.' Ebbinghaus es el
origen de una tradicion funcionalista y asociacionista
aue tuvo su auge en los afios cincuenta.

Si hay que agradecer a Ebbinghaus el haber
abordado por primera vez el estudio de 1los procesos

mentales superiores desde una metodologia experimental,

no hay que olvidar la limitacidn de su trabajo, o quiza
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mas ain, del trabajo de sus seguidores, que estda en
haberse centrado en la técnica olvidando los aspectos
mas centrales de la memoria humana.

Las tareas elegidas para nuestro disefio son
en realidad ajenas a las tareas de_Ebbinghaps, y 1ejaf.
na también nuestra manera de considerar la memoria
y el olvido; no hemos utilizado en nuestro disefio nin-
gin tipo de silabas sin sentido, ni hemos perdido de
vista la consideracidon del sujeto como buscador activo
del significado.

Compartimos con Barlett este principio de
actividad de todo sujeto que se enfrenta con la tarea,
por lo que podemos decir que nos acercamos a este au-
tor, pero nuestras tareas tampoco son como las de Bar-
lett, y ello por dos razones, por lo dificil que resul-
ta objetivarlas, y porque la eleccidn de textos con
escritura algo compleja nos llevaria a encontrar defi-
ciencias en 1o que podriamos llamar memoria semantica,
bagaje cognitivo o aptitud verbal...., en suma, a una
serie de aspectos directamente relacionados con el
lenguaje y en los que ya sabemos se diferencian buenos
y malos lectores, con lo que vendriamos a demostrar
1o que ya estaba demostrado por definicidon misma de
la muestra.

Las pruebas de memoria que hemos elegido
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no pierden de vista que el sujeto es un procesador
activo de la informacidn, y que esta actividad se mani-
fiesta en todas las fases del proceso, almacenamiento,
organizacidon, evocacidn, estrategias....

Pero tampocb Heﬁos -dégcuidado la necesidad
‘dé bbjétivaflé§ y dé édééuér1a$‘a.1a'edad.dé 1ds‘a1um-
nos a los que iban dirigidas, amén de no utilizar voca-
bulario demasiado complejo que diese como resultado
lo que ya conociamos de antemano, es decir la deficien-
cia de 1los malos lectores en factores verbales, hay
varios estudios que manifiestan su deficiencfa en los
factores verbales de Wich. De ahi que el material por
nosotros utilizado hayan sido digitos, signos sencillos
y palabras del vocabulario usual de 1los alumnos del
Ciclo Medio de EGB.

Nuestro modo de entender la memoria, enraiza-
do en Barlett, se puede encuadrar dentro de la Psicolo-
gia Cognitiva como Procesamiento de Informacidn e ins-
pirado mas directamente en Neisser (1974) y Allport
(1975).

La memoria entendida como procesamiento de
informacidon tiene sus origenes en la influencia de
la cibernética en Psicologia; por analogia con el orde-
nador el sujeto es concebido como procesador de 1la
informacidn (Garzdn, Seoane, 1982). Se diferencian

entonces dds tareas de estudio, la de 1la estructura
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de la memoria y la de los procesos implicados en el
almacenamiento y recuperacidon de la informaciodn.

Nuestras hipdtesis se ocupan en parte de
la estructura de la memoria y afirman la existencia
de diferencias entré buehds y ‘mélos lectores tanto
‘eh‘téréds'dé mémbrfé é édrfo'piézb Cdmb é‘lérgo'blézb;

Mientras la Psicologia asociacionista trabaja
con intervalos 1largos de retencidn por influencia de
los ordenadores aparecen los primeros estudios experi-
mentales sobre idintervalos cortos de retencidn. Entre
sus investigadores encontramos a Sperling (1960) vy
sus trabajos sobre almacenamiento sensorial transito-
rio, y a Brown (1958) y a Peterson (1959) quienes tra-
bajaron sobre el olvido rapido en tareas que sdlo se
repetian una vez, y.a Miller (1956) y sus estudios
sobre memoria transitoria de capacidad limitada.

Estos estudios ademas de la novedad que supo-
nen a nivel técnico, utilizando nuevas tareas, funda-
mentan cientificamente la existencia de wuna memoria
a corto plazo, también 1llamada memoria inmediata, que
se rige por leyes diferentes a la memoria a largo plazo
En la vieja polémica sobre si existe una o varias memo-
rias se aboga por 1la existencia de dos estructuras
régidas por Tleyes diferentes que regularan de modo
diverso 1los procesos de codificacidon, almacenamiento

y recuperacion.
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En nuestra investigacidon, y teniendo en cuen-
ta las diferencias encontradas entre memoria a corto
y largo plaze, no podiamos inferir los resultados de
una estructura a partir de 1la Qtra, en consecuencia,
hemos formulado hipdtesis defendiendo 1la supremacia
vdéllbsvﬁuénbslieétbfeé éﬁ fafeéé de'MCP y bfrés.refefi;.
das a las tareas de MLP. A partir de esta consideracidn
elegimos también dos tipos de tareas, las de memoria
inmediata donde se incluyen pruebas como la de Digi-
tos, Wickens y Brown y Peterson, y tareas de MLP.en
donde incluimos el aprendizaje de pares asociados in-
cluido en la prueba de Interferencia y dos pruebas
de Reconocimiento, una de Imédgenes y otra de Palabras.

Practicamente todos 1los autores coinciden
en afirmar que existe una limitacidon en el numero de
unidades que un sujeto es capaz de procesar simultanea-
mente,considerando que el nimero maximo de estas unida-
des, que pueden ser digitos, palabras,imagenes, e in-
cluso frases (Garzdon y Seoane 1982), oscila entre 5
y 9. Creemos que existen diferencias entre buenos y
malos lectores respecto al nimero maximo de unidades
que cada uno es capaz de procesar simultaneamente.

Para superar las limitaciones en capacidad
de procesamiento simultaneo el sujeto recurre al agru-
pamiento, Miller que estudido las Tlimitaciones de 1la

MCP introdujo el término agrupamiento, mediante el
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el agrupamiento el sujeto reune la informacidn en uni-
dades mas amplias, asi aunque el numero de wunidades
se mantiene entre 5 y 9 la cantidad total de material
almacenado puede ser mayor.

No entraremos en disquisiciones tedricas,
que las ha habido, sobre el concepto de agrupamiento

como lo entendid Miller, lo aceptamos como recurso
valido que utiliza el sujeto para a]macénar mas infor-
macidn, pero diferimos en un aspecto importante, en
nuestra opinidon no existe una divisidon tajante entre
MCP y MLP, en consecuencia cada vez que el sujeto recu-
rre al agrupamiento hace en funcidon de una estructura
cognitiva que le es propia, en funcidn de su memoria
semantica.

A lo 1largo de nuestro trabajo veremos si
el mal lector consigue compensar su mayor capacidad
de almacenamiento mediante agrupamientos mas amplios,
como consecuencia de un nivel de procesamiento superior

favorecido por su superior memoria semamtica.

E1l tipo de presentacidon o formato en que
la informacidon es almacenada en la memoria es una cues-
tion de notable interés en el campo que nos ocupa.
Del modelo de Atkinson y Shiffrin se ha derivado el
supuesto de que el codigo que rige la memoria a corto

plazo es exclusivamente aciustico, pero estudios experi-
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mentales posteriores entre los que se incluyen Posner
(1969) y Shepard (1967) y Shulman (1972) han abandonado
esta postura y consideran la codificacidéon mas como
un proceso, CcoOmo una estfategia de aprendizaje que
como una caracteristica estructural de la memoria.

- 'Aﬁdrdeé ﬁdn.eéfa.ﬂitiﬁa postura hemos elegido
en nuestras tareas de MCP tanto material visual como
auditivo, caso de encontrar diferencias en la capacidad
de almacenamiento en uno u otro caso las aplicaciones

de estos resultados a nivel didactico serian muy atiles

Hemos hecho referencia a la memoria a largo
plazo, este término para los tedricos del procesamiento
de la informacidn hace referencia a todo el bagaje
cognitivo del sujeto y es sindnimo de memoria semanti-
ca, de conocimiento. Siguiendo a Tulving hemos diferen-
ciado dentro de la MLP entre memoria episddica y memo-
ria semantica; cuando hablamos de MLP nos referimos
a memoria episddica, es decir nuestras tareas a largo
plazo son tareas referidas a la memoria episddica,
versan sobre materiales que el sujeto ya conoce pero
que debe recordar en un contexto espacio-temporal de-
terminado, aqui incluimos la prueba de series de la
serie de interferencia y las pruebas de Reconocimiento
de Imagenes y de Palabras .(Bugelski, 1962; Slamecka, 1961).

Del mismo modo se defendia 1la existencia
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de un cddigo aciistico en la MCP. Se sostuvo que en
la MLP se daba exclusivamente una codificacidon seméanti-
ca, y ello debido por una parte al auge de los estudios
estructurales que defendian dos tipos de memoria .y
un codigo especifico en cada una y también debido a
la falta de estudios con material no verbal.
Actualmente desde el punto de vista del pro-
cesamiento de la informacidn se defiende la existencia
de codigos multiples, que el sujeto utiliza para repre-
sentar su conocimiento acerca del mundo. En nuestra
bisqueda de diferencias entre buenos y malos lectores
sostenemos que estas diferencias se mantienen tanto
en pruebas en las que el material se codifica verbal-
mente como imaginativamente{ se trata de las pruebas

de Reconocimiento de Imédgenes respectivamente.

E1 problema del olvido es otro problema clave
en el estudio de 1a memoria; la tradicidn asociacionis-
ta explica el olvido a partir de la teoria de la inter-
ferencia, segin esta teoria los aprendizajes previos-
dificultan o interfieren la adquisicidn de nuevos mate-
riales, es 1o que se ha l1lamado interferencia proacti-
va, pero al mismo tiempo los contenidos asimilados
en segundo lugar entorpecen el recuerdo de materiales
previamente aprendido§, es lo que se ha llamado inter-

ferencia retroactiva.
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A pesar de las limitaciones a la teoria de
la interferencia hechés por sus propios defensores
Postman y Underwood, consideramos que es un acercamien-
to a la interpretacidon del olvido tal como sucede en
la vida diaria por 1o que incluimos en nuestro trabajo
variables de interferencia proactiva y retroactiva,
y compararemos respecto a estas variables a buenos
y malos lectores.

Frente a la teoria de la interferencia Brown
y Peterson interpretan el olvido en términos completa-
mente diferentes, para estos autores, dentro de tareas
de MCP, el olvido es wuna consecuencia del mero paso
del tiempo y para ello diseflan unas tareas peculiares.
Brown y Peterson presentan al sujeto una tarea y piden
que se recuerde tras intervalos de 0, 5, 10...segundos,
pero su gran aportacidon esta en impedir que los sujetos
repitan este material, ni siquiera de modo no verbal,
durante los periodos prefijados y para ello el sujeto
debe ejecutar en estos periodos de tiempo.unas tareas
1lamadas distractoras y que en general guardan poca
relacidon con el material en cuestion.

Hemos analizado como el mero paso del tiempo
afecta el recuerdo en buenos y malos lectores, mediante
dos pruebas de disefio andalogo al de Brown y Peterson
y con dos tipos de material: letras del alfabeto y

signos sencillos.
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Al abordar el estudio de la memoria hemos
partido de un enfoque estructural, que nos ha 1llevado
a diferenciar entre memoria a corto y a largo plazo.
Esta clasificacion surge mads de una necesidad metodolc-
gica que del supuesto de que las dos memorias sean
dos almacenes estancos aislados y regidos por leyes
totalmente diferentes. Por é1 contrario nuestro modelo,
cercano al de Atkinson y Shiffrin (1968) considera
que las técnicas de repeticidn y agrupamienté'e-incluso
el deterioro por el paso del tiempo tal y como 1o con-
sideraron Brown y Peterson no son procesos mecanicos
propios exclusivamente de la MCP.

Suponemos que todo individuo desde que por
medio de 1los sentidos se pone  en contacto con una
tarea, desencadena un proceso continuo de procesamiento
de la informacidn en el que sucesivamente va sometiendo
a esa tarea a procesos cada vez mas compleja o (Crik
y Lohart, 1972) que irian desde la elaboracidn enso-
rial al procesamiento semantico asociativo como nivel
mas complejo. Pero en este procesamiento, que se en-
tiende como un todo continuo, la diferenciacidn estruc-
tural antes mencionada no es mas que una clasificaciodn
en cierto modo convencional, basada en una tradicidn
histdorica fuerte y hecha en base a la variable tiempo,
que es una variable que afecta directamente la profun-

didad de procesamiento, como también 1o afectan 1la
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atencidon y el tipo de tarea.

En consecuencia suponemos que la repeticiodn
no es un proceso exclusivo de la memoria a corto plazo
y la hemos analizado en tareas a largo plazo.

En tareas que requieran niveles de procesa-
miento muy bajos las diferencias seran minimas, 1las
diferencias empiezan a ser significativas en niveles
de procesamiento superiores, indistintamente de que
se trate de imagenes o de palabras.

Respecto a la recuperacidon del material alma-
cenado consideramos que buenos y malos lectores difie-
ren también de las estrategias empleadas para evocar
el material. No nos referimos al hecho de que como
consecuencia de una memoria semantica superior el buen
'1ectof desarolle mejores estrategias, y esto podria
ser cierto; ni nos vamos a referir a que tipo especifi-
co de estrategias wutiliza cada grupo lector, nuestra
hipotesis serd que el buen lector utiliza unas ‘estrate-
gias dependientes de su bagaje cognitivo aunque flexi-
bles y dependientes también de 1la naturaleza de 1la
tarea a la que se enfrenta.

Por el contrario el mal lector no parece
enfrentarse a la tarea con una estrategia propia sino
que las improvisa en funcidn de cada situacidn sin
1legar a comportarse como una unidad coherente, sino
como compartimenpos estanco sin conexidn entre si.

Como consecuencia de esta hipdtesis cabe
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esperar que los buenos Tlectores resuelvan las pruebas
de memoria con menor o mayor éxito pero guardando co-
rrelaciones significativas entre las distintas varia-

bles medidas, por el contrario las correlaciones entre

~las variables seran en el caso de los malos lectores

de nula significacidn o mas baja que las registradas
por el grupo alto en lectura.

E1l hecho de que el buen lector recuerde sus
tareas desarrollando una serie de estrategias depen-
dientes de su bagaje cognitivo, y no sdlo ligadas a
las caracteristicas superficiales de 1la tarea puede
en algunos casos actuar como agente perturbador. Cuando
el sujeto viene, en una serie sucesiva de tareas, uti-
lizando una estrategia que le es Gtil tiende a mantener
esta estrategia, si el tipo de tarea varia, 1llevado
por la inercia de la estrategia precedente alcanzaria
resultados mas bajos a los esperados; el mal Tlector,
pendiente siempre de: la tarea no se veria afectado
por esta situacidon y sus resultados no se diferencia-
rian significativamente de los del buen lector.

A partir de estas consideraciones tedricas
pasamos a enunciar las hipdtesis de nuestro trabajo

experimental.
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2.- ENUNCIADO DE LAS PRINCIPALES HIPOTESIS

De nuestra hipdtesis central que sostiene
la existencia de diferencias significativas en memoria
entre buenos y malos lectores, deducimos las siguientes
hipotesis:

1.- Los alumnos 1llamados malos lectores muestran
una inferior capacidad que los buenos lectores en memo-
ria a corto plazo. Esta inferior capacidad es patente
en los siguientes aspectos:

1.1 tos alumnos buenos lectores son capaces
de almacenar mayor nimero de unidades de informa-
cidn por unidad de tiempo.

1.2. La superior capacidad de 1los buenos
lectores se manifiesta tanto en tareas presenta-
das auditiva como visualmente.

1.3. Los buenos Tlectores (BL) tienen wuna
mayor capacidad de almacenamiento que los malos
lectores (ML) en tareas que wutilizan digitos
como wunidades de procesamiento. La diferencia
es significativa tanto si hay que repetir el
material en el mismo orden de presentacidon como
en orden inverso, lo cual supone que la superior
capacidad de los BL se mantiene en dos tareas
que requieren distinto nivel de procesamiento.

1.4. Cuando el material empleado son nombres:
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familiares para el sujeto sigue habiendo diferen-
cias significativas a favor de los buenos lecto-
res.

1.5. Cuando en estas tareas a corto plazo
-se introduce. un cambio de modalidad se mejora
el recuerdo en ambos grupos de lectura.

1.5. E1 olvido del material aprendido tras
intervalos cortos de retencidn es superior en

el grupo de malos lectores.

2.- En tareas de memoria a largo plazo el recuer-
do de 1los buenos lectores es significativamente supe-
rior al de malos lectores.

2.1. E1 recuerdo de pares asociados es supe-
rior en el grupo de buenos lectores incluso tras
cinco ensayos de repeticiodn.

2.2. Los malos lectores registran interferen-
cia proactiva y retroactiva.

2.3. Los buenos lectores son superijores en

»reconocimiento de palabras.

2.4, Esta superioridad de reconocimiento
se mantiene cuando en el material presentado
hay caras, ya que se trata de una prueba de ana-
logo nivel de procesamiento en la que también
interviene la memoria semantica.

3.- Para recuperar el material aprendido 1los
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buenos lectores desarrollan una serie de estrategias
que dependen en parte de su bagaje cognitivo y en parte
de las caracteristicas especificas de las tareas. Sin
embargo los malos Tlectores parecen depender solo de
la tarea.

En consecuencia ante una bateria heterogénea
de pruebas de memoria como la presentada en nuestro
disefio, en donde aparecen diferentes niveles de proce-
samiento, diferentes modalidades....,encontraremos
que los buenos lectores registran entre ellas indices

de correlacidon mas altos que los malos lectores.
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3.- RESUMEN

Dentro de la Psicologia Cognitiva hemos abor-
dado el estudio de diversos aspectos de la memoria.

. Hemos. partido de un enfoque estructural dife-
renciando tareas de memoria a corto y a largo plazo
y hemos estudiado en cada caso 1os procesos de almace-
namiento, codificacidon, olvido y recuperacidon. Pero
nuestro enfoque no es simplemente estructural, que
acepta la existencia de estas dos memorias pero no
como compartimentos estancos sino como niveles de pro-
cesamiento, de hecho nuestro disefio se interpreta ple-
namente desde 1la prespectiva de Craik y Lockart como
niveles de procesamiento, resaltando en todo momento
el valor del sujeto como procesador activo de la infor-
macion.

Dentro de este marco tedrico cobran pleno
sentido nuestras principales hipdtesis:
1.- Superior capacidad de los bue-
lectores en tareas de MCP.
2.- Superior recuerdo de los buenos
lectores en recuerdo de tareas de MLP. |
3.- Diferencias en estrategias

de Recuperacion utilizadas por ambos grupos de lectura.
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IT. PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL

1.- INTRODUCCION

Las hipdtesis concretas de nuestro trabajo
afirman que entre buenos y malos lectores existen dife-
rencias basicas en memoria; los malos lectores tendrian
una inferior capacidad de procesamiento de la informa-
cidn, que se manifestaria en tres aspectos tal y como
indican nuestras tres hipotesis centrales, es decir
deficiencias en MCP, deficiencias en MLP y diferencias
en estrategias de recuerdo.

Puesto que el nivel 1idbneo para estudiar
los problemas que nos ocupan era el Ciclo Medio ,
confeccionamos una prueba, que hemos denominado Prueba
de Habilidad en Lectura y Escritura (PHLE) con objeto
de seleccionar de entre la poblacidn escolar de este
ciclo una muestra de buenos y otra de malos lectores
objetivamente seleccionados.(Apéndice N2 1 y N2 2)

Conocidas las altas correlaciones existentes
entre lectura, escritura e inteligencia, habia que
anular los efectos de esta Gltima variable sobre 1las
anteriores, y esto se 1levd a cabo mediante un disedo
de grupos apareados en inteligencia, de acuerdo con
los resultados obtenidos por el test de Inteligencia

General Raven.(Apéndice N2 3)
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A la totalidad de la pobiacidn escolar, esco-
larizada en centros publicos, de un municipio de 30.000
habitantes 1limitrofe a Valencia le fueron aplicados,
el Test de Inteligencia Raven (series A, B, AB) y 1la
prueba de habilidad para la lectura y la escritura.
A partir de esta muestra se selecciond a 66 alumnos
que constituirian el Grupo de Malos Lectores de nuestro
diseﬁo, y se asignd a cada uno de ellos otro sujeto
de la misma inteligencia y del mismo curso pero que
fuese buen 1lector, segin los datos de nuestra prueba
PHLE.

Asi obtuvimos la muestra de nuestro disefio
que quedd constituida por 66 sujetos Buenos Lectores
y por otros 66 1lamados Malos Lectores y apareados
con los anteriores en 1ntéligenéia. A esta muestra
de 132 sujetos aplicamos la bateria de pruebas de memo-
ria, segin la dinamica que explicamos en el epigrafe

"2" de este capitulo.
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2.- DINAMICA DE LA APLICACION

A la totalidad de la poblacidn escolar de
un municipio proximo a Valencia, perteneciente a 1los
cursos 32, 42 y 5¢ de EGB.

La primera prueba aplicada, PHLE, consta
de dos sesiones no separadas entre si por un periodo
superior a 3 dias. En la primera sesidn de aplicacidn
individual y con una duracidon aproximada de 10 min.cada
sujeto debia leer en voz alta las tres partes de que
consta la prueba de lectura, es decir; lectura de Tle-
tras, lectura de palabras y lectura de silabas sin
sentido.

En una segunda sesidn, de aplicacidon colecti-
va y de una hora aproximada de duracidon, los sujetos
realizan la prueba de escritura, la prueba de velocidad
lectora y en Gltimo lugar 1la prueba de comprension
que iba seguida de la resolucion del correspondiente
cuestionario por escrito.

A los 15 dias tras la aplicacidn de la prueba
PHLE, 1los sujetos debian resolver el test Raven en
una sola sesidon de aplicacidon colectiva, de un maximo
de 30 sujetos y que tenia una duracidn aproximada de
media hora.

La muestra definitiva de nuestro disefio,
formada por 132 sujetos respondid a wuna bateria de

pruebas de memoria. Esta aplicacidén se 1levd a cabo
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en dos sesiones, ambas de aplicacidn colectiva, y en
grupos de 10 0 12 sujetos. La mitad pertenecientes
al grupo de buenos lectores y la otra mitad del grupo
perteneciente al de malos lectores.

En la primera sesidon se aplicaban las cuatro
modalidades de la prueba de Digitos, la prueba de Wi-
ckens, Bowun-Peterson y por u4ltimo la de Reconocimien-
to. La duracidon de esta sesidon era de 55 minutos apro-
ximadamente.

La segunda sesidn, a los 2 8 3 dias de 1la
primera, se aplica también de forma colectiva el para-
digma de interferencia A-B, A-Br cuya duracidn oscilaba

entre 15 y 20 minutos.
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3.- DESCRIPCION DE LA MUESTRA

La ley de Educacidn vigente en nuestro pais
establece que los cursos 12 y 22 de EGB, que constitu-
yen. el. Ciclo Inicial son los dedicados al aprendizaje .
de la lectura y la escritura. Terminado éste se supone
que el alumno posee la madurez psicofisioldgica y 1la
instruccion suficiente para leer y escribir de acuerdo
con unos niveles previstos. Es a partir de este momento
cuando consideramos que 1os errores cometidos no son
transitorios, pertenecientes a la fasé de aprendizaje
sino que podemos hablar de deficiencias en estas técni-
cas instrumentales.

Se testd a 415 alumnos, que constituian 1la
totalidad de la poblacidon escolar de los centros publi-
cos en los cursos 39, 49 y 52 de EGB. De ellos a 391
se les consiguid pasar la tota]i&ad de pruebas de 1la
prueba de habilidad para la lectura y escritura PHLE,
y a partir de esta muestra se calcularon Tos estadisti-
cos fundamentales de la prueba y se establecieron los
baremos por cursos.

Teniendo en cuenta que en la prueba de lec-
tura y escritura se median errores, seleccionamos en
cada curso a los sujetos cuya puntuacidon tipica fuese
superior a dos desviaciones tipicas, asi surgieron

los 66 sujetos que constituyen el grupo de malos lecto-
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res.

E1 grupo al que hemos denominado de malos
lectores o bajo en lectura esta distribuido de la si-
guiente forma: 21 alumnos de tercer curso, 30 alumnos
de cuarto curso y 15 de quinto curso.

A cada sujeto mal Tlector se le asignd una
pareja constituida por un alumno del mismo curso, de
idéntica puntuacidon en el tes de Raven y con una puntu-
acion en 1la Prueba de Lectura y Escritura inferior
al menos dos puntuaciones tipicas, con lo que se forméd
otro grupo de sujetos al que llamaremos grupo de buenos
lectores o grupo alto en lectura.

Todos los sujetos de 1la muestra cumplian
ademas dos condiciones: habian tenido una escolariza-
cidn regular y no se habian visto afectados por ningin

problema grave ni personal ni familiar.
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ITI. DESCRIPCION DE LAS PRUEBAS UTILIZADAS

1.- BATERIA DE PRUEBAS DE MEMORIA:

DESCRIPCION E INSTRUCCIONES

1.1 DIGIT-SPAN

1.1.1.Descripcion.

La prueba consta de un total de 26 series
de digitos. Las series difieren en el nimero de digitos
que las constituyen, la primera serie consta de dos
digitos, la siguiente de tres y asi hasta un maximo
de ocho digitos. (Apéndice N2 5)

Los digitos que forman una serie se presentan
al sujeto uno a uno, al terminar la presentacidon del
Gltimo digito de 1la serie el sujeto debe repetirla
por escrito en su totalidad.

E1l total de 26 series se halla dividio en
cuatro grupos <con las siguientes <caracteristicas:

-Grupo A. Esta constituido por 7 series

de entrada auditiva. El1 sujeto repetira cada serie

inmediatamente después de su presentacidn y en el mismo

orden en que le fue presentada.
-Grupo B. Consta de 7 series de entrada
visual. E1 sujeto repetira cada serie de su presenta-

cion y en el mismo orden.

189



-Grupo C. Consta de 6 series de entrada
auditiva. El1 sujeto responderda después de cada serie

pero en orden inverso al que 1le fueron presentados

los digitos de cada serie.
-Grupo D. Estda formado por 6 series de

entrada visual. Los digitos de cada serie se repiten

en orden inverso al de la presentacidn.

1.1.2.Control de tiempo.

Cada digito se presenta durante 1 segundo
en las pruebas de entrada visual.

El tiempo de respuesta es de 1 segundo por
digito que forme la serie.

La duracion aproximada de la prueba es de

15 minutos.

1.1.3.Instrucciones de aplicacion.

A) Grupo A.-
Preparad la hoja de respuestas n® 1.(Ap.N2%4)
Vais a oir una serie de numeros, escuchadlos
con atencidon pues aunque voy a decirlos Tentamente
no puedo volverlos a repetir. Al terminar la serie
os avisaré, entonces debeis repetir 1los numeros que
habreis oido y en el mismo orden en que yo los dije.
Responder€is en la parte superior izquierda

del papel, donde hay dibujada wuna flor. Cada serie
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se escribe en una linea.

Empezad a escribir cada serie en el borde
izquierdo de la linea, de modo que el espacio sobrante
quede al lado derecho.

Vamos a probar con un ejemplo, la serie es:
4 9 . Ya podeis responder, en la parte de 1a hoja donde
esta dibujada wuna flor, en la primera linea junto a
la palabra "ejemplo". Empezad éscribiendo en el borde
izquierdo.

(E1 examinador comprueba que se han compren-
dido Tlas instrucciones y que todos han respondido en
el lugar correcto. Se responden las posibles dudas".)

Ahora continuaremos con otras series. Respon-
ded en la parte donde hay una flor, cada serie en una
linea. Empezad a escribid cuando os diga: Responded.

1) 3 8 Responded.En Ta linea de abajo del ejemplo.

2) 260 Responded. En la linea de abajo.

3) 1 37 4 Responded. En 1a linea siguiente.
4) 59680 Idem.
5) 3752409 Idem.
6) 4 271506 Idem.
7) 90537289 Idem.
B) Grupo B.-

Ahora voy a daros otras series de numeros,

pero no voy a decirlas en voz alta sino que vais a
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ver cada numero en una diapositiva, prestad atencidn
y no hagais ningin comentario durante la proyecciodn
ya que tampoco podemos repetir los ndmeros. (Ap.N25)

Cuando o0s avise -que la serie ha terminado
la repetireis en el mismo orden en que la habeis visto.

Las respuestas se escriben en la parte supe-
rior derecha del papel, Jjunto al dibujo del sol. Cada
serie se responde en una linea y se empieza a escribir
como en el caso anterior en el borde izquierdo de 1la
linea.

Empezaremos con un ejemplo, observad la se-
rie: 9 1 . Ya podeis responder, en la parte del papel
donde hay dibujado un sol, en la primera linea Jjunto
a la palabra "ejemplo".

Comprabaremos que han comprendido las ins-

trucciones y que han respondido todos en el lugar co-

rrecto.
Continuamos con las siguientes series:
1) 25 Responded en la linea siguiente.
2) 391 Idem.
3) 5826 Idem.
4) 0 3 471 Idem.
5) 6 3850¢ Idem.
6) 174 028¢6 Idem.
-7) 84 ¢ 13526 Idem.
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C) Grupo C.-

Ahora voy a deciros varias series de nimeros
en voz alta. Cuando termine cada serie debeis repetirla
pero en orden inverso al que hayais escuchado,es decir,
~escribireis en primer. lugar el nimero que yo haya dicho.
el 0ltimo, luego escribireis el penidltimo....y escri-
bireis al final el nimero que oisteis primero.

Si escuchais, por ejemplo: 1 2 3, escribi-
reis en primer lugar, junto a la orilla izquierda de
la 1inea, el 3, luego el 2 y luego el 1.

Respondereis en la parte inferior izquierda
del papel, donde hay dibujado un paraguas. Cada serie
se responde en una linea, empezad a escribir en el
borde izquierdo del papel.

Haremos ahora un ejemplo. Escuchad: 1 5.
Ya podeis responder, en la primera linea, en la parte
sefialada con el paraguas. No olvideis que hay que hacer-
lo en orden inverso al que habeis escuchado.

(E1 examinador comprueba que todos han com-
prendido las intruscciones y que han respondido en
el lugar correcto. Si es necesario se practica otro
ejemplo.)

A continuacidn paso a deciros en voz alta
otras series. Cuando os lo indique podeis repetirlas,
pero no olvideis que se repiten en orden inverso al

escuchado. Estas son las series:

193



1) 3 8 Ya podeis escribir la serie en orden inverso.
2) 260 Idem.
3) 137 4 Idem.
4) 51680 Idem.
5) 53.7.284 . . -Idem.
6) 427 1506 Idem.
D) Grupo D.-

Por @ltimo vereis wunas series de nlmeros
en diapositivas. Yo os indicaré cuando termina la se-
rie, entonces debeis repetir la serie por escrito,
pero, como en el caso anterior siguiendo el orden in-
verso al de la presentacion.

Respondereis en 1la parte inferior derecha del
papel, donde hay dibujado un sobre. Cada serie en una
linea y empezando a escribir en la orilla izquierda
de cada linea.

Observad el ejemplo: 4 8 . Ya podeis respon-
der, junto a 1la palabra "ejemp]p“. Continuamos con

las siguientes series:

1) 25 Ya podeis responder, en orden inverso.
2) 371 Idem.
3) 5826 Idem.
4) 037 41 Idem.
5) 6 3850 4 Idem.
6) 1740268 Idem.

Ha finalizado la prueba.
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1.2 WICKENS

1.2.1.Descripcion.

Para la aplicacidon de esta prueba hay que
dividir a- los -sujetos -buenos lectores y a los malos
lectores en dos subgrupos, a uno le llamaremos grupo
Experimental y al otro grupo de Control. La asignacidn
de cada sujeto a uno y otro grupo se hace al azar.

La prueba consta de cuatro tareas, tres de
las cuales son comunes para ambos grupos y esta consti-
tuida por un material de entrada auditiva. La altima
prueba, que también estd constituida por el mismo mate-
rial, pero en ella varia el modo de presentacidon, que
es auditivo para el grupo de control y visual para
el grupo experimental.

Cada prueba consta de 4 nombres de animales
y los sujetos deben repetir por escrito estos nombres

[=]

tras realizar una tarea distractora.(Apéndice N2 5)

1.2.2Control de tiempo.

Cada serie de nombres se presenta a razdn
de un nombre cada segundo. Cuando la presentacidn es
visual se proyecta una diapositiva cada segundo.

La tareas distractoras duran siempre 20 se-
gundos.

Entre una tarea y la siguiente hay un inter-
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valo de relajacidn de 30 segundos.

La duracidon aproximada de 1la prueba es de
10 minutos.

E1l tiempo para emitir cada respuesta es de

20 segundos.

1.2.3.Instrucciones.

A) Grupo de control.

Tomad 1a hoja de respuestas n2? 2. Sefalad
con un circulo la letra "C". (Apéndice N2 4)

Vamos a realizar varias tareas muy sencillas
pero muy rapidas; es importante gque presteis mucha
atencidon pues hay que hacer en cada momento lo que
yo os indico, aunque la tarea que estuvieseis haciendo
os quede sin terminar, debeis pasar a la siguiente.
Tarea 1. Voy a decir cuatro nombres de animales, escu-
chadlos con atencidén, luego dibujareis una cara en
la parte superior izquierda del papel (arriba de 1la
taza). Cuando oigais que digo !basta!, dejais de dibu-
jar, aunque la cara esté incompleta y escribis 1los
nombres de los animales junto a la taza, y en el mismo
orden en que los habeis oido.

- sapo araha gusano ledn.- Dibujad 1la
Cara...... 20 segundos.
-!Basta!. Escribid los nombres junto a 1la

taza.
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- Relajacidon 30 segundos,
Tarea 2. Ahora voy a decir otros nombresde animales.
Cuando termine de decirlos dibujais en la parte supe-
rior derecha del papel (encima-de 1av1una) tres flores:

una. grande, una pequefia y otra mediana.

elefante gallina ciervo tigre.- Dibujad

las flores.....20 segundos.

IBasta!.. Escribid 1los nombres Jjunto a

la luna.

Relajacidn 30 segundos.
Tarea 3. Tras la serie que nombraré a continua-
cion dibujareis: una botella encima de una mesa, en
la parte inferior izquierda del papel (estada sefializada
con una mano). Cuando os los indique, parad de dibujar
y escribid la serie de animales.

- hipopdétamo sardina saltamontes cucara-
cha.- Dibujad ....20 segundos.

- tBasta!. Ya podeis escribir 1los nombres:
escuchados junto al dibujo de 1a mano.

- Relajacidn 30 segundos.
Tarea 4. Las instrucciones para esta serie son andalo-
gas a las anteriores. Se responde en la parte inferior
derecha del papel, Jjunto al dibujo del sombrero. La
tarea distractora cdnsiste en que dibujen un circulo
y 1o 1lenen de cruces pequefas.

- Tarea a memorizar: pato vaca Jjirafa pez.
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B) Grupo experimental.
Tomad la hoja de respuestas n? 2 y sefalad
con un circulo la letra "Z"
Las instrucciones para las tareas 1, 2 y
-3 son idénticas a las del grupo de control.

Como Unica excepcidn en la serie 4, los esti-

mulos se presentan mediante diapositivas. (Apéndice N¢5)

1.3 BROWN-PETERSON

1.3.1.Descripcion.

Esta prueba estada constituida por dos subprue-
bas paralelas: "La prueba de signos” y "La prueba de
letras". Ambas tienen 1las mismas caracteristicas de
construccidon, presentacidon y modo de respuesta,variando
Unicamente el material presentado: signos en el primer
caso y letras minusculas en el segundo.

Cada prueba estd constituida por cuatro items
y cada item constade tres.pares de signos en la prueba
de signos, y de tres pares de consonantes minlsculas
en la prueba de letras. Los pares se han formado al
azar.

Todos los items son de presentacidon visual,
cada par en una diapositiva.

E1l sujeto debe reproducir por escrito el
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item 1 inmediatamente después de su presentacidon. Los
items 2, 3 y 4 se responden tras realizar una tarea
distractora que durara 5,10 y 15 segundos respectiva-

mente. (Apéndice N¢ 5)

1.3.2Control de tiempo.

Tiempo de presentacidon: 5 segundos por cada

par, es decir, por cada diapositiva.

Tareas distractoras: Item 1...... 0 segundos.
Item 2...... 5 "
Item 3..... 10 !
Item 4..... 15 "

Tiempo por respuesta: 30 segundos por cada
serie.

Duracidn aproximada de ta prueba: 15 minutos.

1.3.3 Instrucciones.

A) Prueba de signos. Hoja de respuesta n2¢ 3.1(Ap.4)
Item 1. Vais a observar una serie de signos, prestad
atencidon porque cuando termine la proyeccidn debeis
escribir esos signos en el mismo orden en que los ha-
beis visto.
Responded en 1la parte superior del papel,
junto al dibujo de la estrella.

Proyectamos la serie: ?A. QX: @b’.

(un segundo por cada par)
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Item 2. Vamos a proyectar otra serie de signos, obser-
varla con atencidn, cuando la proyeccidon temine empe-
zais a contar por escrito desde 50 hacia atras de 2
en 2. En el momento que oigais ‘!Basta! dejais de escri-
- bir y ponais.por escrito.los signos vistos, en. el mismo
orden que se 0s ha presentado.

Responded junto al dibujo de la hoja, 1los
nimeros en el espacio blanco y los signos sobre 1las
tres lineas que alli aparecen.

Si olvidais algin signo o par, dejad el lugar
que le corresponde en blanco.

Proyectamos: OO, e+, ”g § (5 segundos
por par.)

!Basta!. Empezad a contar desde 50 hacia
atras (5 segundos)

IBasta!. Escribid las series que hemos visto.

Responded sobre las tres 1lineas, Jjunto al dibujo de
la hoja. (30 segundos)
Item 3. Vamos a ver otra serie; cuando termine 1la
proyeccidon empezareis a contar desde 80 hacia atras
lo mas rapido posible. En el momento oigais !Basta!
parais de contar y escibis la serie de la proyeccidn
en el mismo orden en que la habeis visto.

Responded junto al dibujo del jarro, 1los
nimeros en el espacio blanco y los signos sobre 1las

tres 1ineas.
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Si habeis olvidado algin signo dejad en blan-
co el espacio que le corresponda.

DV' A OO, \j@ (

Proyectamos: 5 segundos
por par)

Empezad a contar desde 80 hacia atras rapida-
mente(10 segundos)

IBasta! Escribid las series de signos junto
al dibujo del jarro. (30 segundos).
Item 4. Después de ver la serie que vamos a proyectar
contareis desde 110 hacia atras 1o mas rapido posible.

Responded gjunto al dibujo de la vela, 1los
nameros en el espacio en blanco y los signos sobre
las lineas.

Dejad en blanco el signo que no recordeis.

Proyectamos la serie: (5 segundos
por par) X o, UYo@T:

Empezar a contar desde 110 hacia atras rapi-
mente. (15 segundos)

!Basta! Escribid la serie junto a la vela.

B) Prueba de letras.
Las respuestas se escriben en 1la hoja de
respuestas 3.B.2
Las instrucciones son analogas a las de 1la
prueba 3.1.
Item 1.
Presentacidn de las letras hb cp md.

(Apéndice N2 5)
201



Sin tarea distractora.

Se responde junto al dibujo del barco.
Item 2.

Presentacidon de las letras vj dg np

-Tarea distractora: Escribe nombres de flores .
(5 segundos)

Se responde junto al dibujo del ovillo.
Item 3.

Presentacidon de las letras 1r ft wq

Tarea distractora: Escribir nombres de anima-
les . (10 segundos)

Se responde junto al dibujo de la seta.
Item 4.

Presentacion de la serie sg kx fb

Tarea distractora: Escribir nombres propios
(15 segundos).

Se responde junto al dibujo de la mariposa.

1.4 PARADIGMA A-B, A-Br

1.4.1Descripcion.

La prueba consta de dos series de pares de
palabras que el sujeto debe memorizar, para ello dispo-
ne de cinco ensayos.

La primera serie,serie 1, consta de 5 parejas
de palabras; el primer elemento de cada par 1o consti-
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tuye una palabra de tres letras, a la que llamaremos
palabra estimulo; el segundo elmento 1o constituye
una palabra bisilaba a la que l1lamaremos palabra aso-
ciada.

.La  segunda . serie, serie 2, consta también.
de 5 parejas de palabras; las primeras palabras de
cada pareja,es decir, las palabras son las mismas que
en la serie anterior, pero ahora aparecen emparejadas
de distinta manera.

E1l sujeto observa la primera serie de parejas
de palabras durante un tiempo estipulado previamente,
luego se le presentan las palabras estimulo y é1 debe
escribir a su lado la palabra asociada que le corres-
ponde, segin observd en la serie 1. Esta tarea se rea-
liza en cinco ensayos, y en cada uno varia al azar
el orden de presentacidon de los pares de la serie y
el orden de presentacion de las palabras eStimulo.

Se procede de modo analogo con la serie 2,
también durante cinco ensayos.

Por Gltimo se presentan al sujeto las pala-
bras estimulo para que asocie a cada una la palabra
bisilaba que 1le correspondia en la primera serie cue
aprendido. Es de esperar que la segunda serie haya in-

terferido en el aprendizaje de la primera.(Apéndice N25)

1.4.2Control de tiempo.

203



Presentacidn de cada par de palabras: 5 seg.

Descanso entre dos ensayos consecutivos:
15 segundos.

Respuesta: 5 segundos-por cada par.

Descanso entre 1a serie 1. y 2:. 2 minutos.

Duracion aproximada de la prueba: 20 minutos.

1.4.3 Instrucciones.

a) Teneis cada uno 3 cuadernillos, no abrais de
momento ninguno de ellos. Tomad el cuadernillo n? 1
y sin abrirlo rellenad vuestros datos personales(Ap. 5)

b) Cuando abramos el cuadernillo vereis en cada
hoja escrito un par de palabras, leedlas e intentad
recordarlas, porque al terminar la serie vereis sdlo
escrito el primer par de la Qerie y tendreis que escri-
bir a su lado su pareja.

Fijaos en el ejemplo: BIS-MANO DOS-LUNA

c) Vamos a empezar a pasar las hojas cuando yo
os lo indique, es importante que sigais todos el mismo
ritmo,sin adelantaros ni atrasaros. Parad cuando veais
una hoja en blanco.

d) Pasad la hoja..... Observad LUZ-ROPA (5 seg.)

Idem. DON-MURO "
Idem. MAR-PINA "
Idem. GEL-CASA "
Idem. COL-FILA "
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Hemos 1legado a la hoja blanca, !parad!.

e) A continuacidn vereis en cada hoja la primera
silaba de cada par, a su lado debeis escribir su co-
rrespondiente pareja; debeis hacerlos todos al mismo
- tiempo,  pasando la- hoja cuando -0os 1o -indique, si no
recordais alguna palabra dejad el espacio en blanco,
pero no os retraseis.

Escribid....(5 seg),pasad la hoja. etc...

Hoja en blanco, !parad!

f) Vamos a ver de nuevo esta serie, las parejas
son 1as-mismas pero hemos variado el orden de presenta-
cidn, 1intentad memorizarlas para responderlas 1luego.
También parareis al ver la hoja en blanco.

La tarea se realiza: 5 ensayos.

g) Ahora el cuadernillo n® 2, no lo abrais y re-
11enad vuestros datos personales.

-En este cuadernillo ‘hay otra serie de palabras,
como en el caso anterior debeis memorizarlas ‘para poder
responder luego.

( En esta serie se repiten las palabras que
aparecian en la serie anterior, estan emparejadas de
diferente manera. Aclararlo con el ejemplo: BIS-LUNA,
DOS-MANO.)

h) Cuando os 1o indique pasad la hoja, todos a

la vez.
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Pasad la hoja....Observad...LUZ-FILA (5 seg.).

Idem. DON-CASA "
Idem. MAR-ROPA "
Idem. - GEL-MURO "
‘ldem. . . coL-pINA = . . "

Hemos 1legado a la hoja en blanco, !parad!.

(Se repiten las instrucciones "e" y "f" ).
i) Por 0QOltimo vais a ver Tlas palabras de tres
letras, escribid al 1lado de cada una la pareja que
les correspondia en la serie 1, olvidad ahora 1a serie

2, que acabamos de aprender. (Aclararlo con el ejemplo)

1.5 PRUEBA DE RECONOCIMIENTO

1.5.1.Descripcion.

Esta prueba presenta dos modalidades, una
constituida por material verbal, que es la prueba A,
y otra constituida por material visual, que es la prue-
ba b.

La prueba A consta de 10 palabras leidas
en voz alta por el experimentador.Terminada la lectura
el examinador vuelve a leer cada palabra, pero esta
vez precedida o seguida (al azar) de otra palabra dis-
tractora. E1 alumno debe reconocer cual de Tlas dos

palabras le fue presentada en la lista inicial.
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La prueba B consta de una serie de 10 diapo-
sitivas de rostros de nifios (desconocidos para 1los
alumnos). Terminada 1la prdyeccién de la serie, se vuel-
ve a mostrar cada imagen precedida o seguida (al azar)
- de. otra nueva imagen, que actua como distractora. E]
alumno debe reconocer cual de los rostros vid en Ta

serie inicial (Apéndice N¢ 5)

1.5.2.Control de tiempo.

Las palabras se leen una cada 3 segundos.
Las imagenes se proyectan durante 3 segundos.
Para las respuestas No hay tiempo limite.

Duracion aproximada de la prueba: 15 minutos.

1.5.3.Instrucciones.

-Prueba de reconocimiento de palabras (Prueba A)

Voy a leeros una série de palabras, escuchad-
las con atencion porque luego os las daré mezcladas
con otras palabras que no os habre leido, y debereis

reconocer las palabras que escuchasteis en esta lista.
Por ejemplo, yo leere "pueblo" y luego dire
"puebo o casa", vosotros debeis subrayar 1la palabra
"pueblo" en la hoja de respuestas que preparareis luego
Escuchad: fantasia, velero, pirata, infante,

altitud, romance, ancla, laguna,

tesoro, reprimenda.

207



Abrid el cuadernillo de respuestas por 1la
pagina 5. Subrayar la palabra que hayais escuchado.(Ap.4)
E1 examinador lee 1las palabras de la serie
emparejadas cada una -con otra - palabra distractora,

~lee el par siguiente cuandao todos han respondida.

-Prueba de reconocimiento de imagenes (prueba B)

Vais a ver 10 diapositivas de caras de nifnos
y nifas. Frijaos bien en ellas porque luego 0s ensefare
cada una de ellas mezclada con otra cara nueva, y de-
beis reconocer cual de las dos caras pertenecia a las
primeras foros que os he ensefiado.

Se muestran las diapositivas.

Fijaos ahora en estas dos <caras....;Cual
de las dos ya hemos visto antes?.

Si la que hemos visto es la primera redondead
con un circulo el nimero "1" que hay Jjunto a la letra
"a", si la que hemos visto es la segunda, redondead
el numero "2".

Responded ahora junto a la letra "b"...mirad

estas dos caras...redondead 1 6 2.. (Apéndice N¢ 4)
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2.- BATERIA DE PRUEBAS DE MEMORIA:

NORMAS DE CORRECCION

1.- Prueba de digitos.

Este. test .consta de cuatro partes:. Digit.
1, Digit 2, Digit 3 y Digit 4. Cada parte tiene una
puntuacidn independiente , aunque calculada del mismo
modo.

La puntuacidon obtenida en cada prueba es
igual al nimero de digitos que tiene el {ltimo item
respondido correctamente. Tengambs en cuenta que cada
item consta de un digito mas que el anterior, el primer
item tiene dos digitos en todas las pruebas, pero en
las pruebas de respuesta inversa el Gltimo item es
de siete digitos y en las respuestas de ocho digitos,
por lo que las puntuaciones méximas en cada caso son:

siete y ocho respectivamente.

2.- Prueba de Wickens.
En cada item el sujeto recibe tantos puntos
como nombres correctamente recordados. La puntuaciodn

maxima en cada caso es de cuatro puntos.

3.- Prueba de Brown Peterson.
Teniendo en cuenta que la prueba esta dividi-
da en ocho partes, cuatro correspondientes a recuerdo

de signos y cuatro a recuerdo de letras, de esta prueba
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se obtienen_,ocho puntuaciones independientes.

La puntuacidon maxima en cada prueba es de
tres puntos, cada punto se asigna cuando el par presen-
tado, ya sea de signos o de letras, se ha reproducido
correctamente, siendo imprescindible, no solo la. repro-
duccidn del material sino también que se mantenga el

orden en que se presentd este par.

4.- Paradigma de Interferencia.

E1l paradigma se basa en el aprendizaje de
dos series de pares asociados, para aprender cada serie
se llevan a cabo cinco ensayos, para cada ensayo obte-
nemos una puntuacidn que equivale al nudmero de pares
reproducidos correctamente.

Dado que cada serie consta de cinco pares,
la puntuécién maxima en cada variable es de cinco pun-
tos.

Como tras el aprendizaje de la segunda serie
el sujeto debe recordar la primera, obtenemos otra
variable que hemos llamado "C" y que se puntua de modo
analogo, tantos puntos como pares correctos y el maximo

de aciertos es ldgicamente de cinco puntos.

5.- Prueba de Reconocimiento.
Mediante esta prueba obtenemos dos puntua-
ciones: wuna referida al reconocimiento de imagenes

y otra al reconocimiento de palabras.Se obtienen pues
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dos puntuaciones cuyo valor maximo en cada caso es
diez.

Dado que para cada imagen presentada ( o
para cada palabra), se -ofrecen al sujeto dos alternati-
- vas de eleccidn, una verdadera y una falsa. La puntua-.
cion se obtiene mediante la formula: aciertos menos
errores. Cuando 1a diferencia es un valor negativo

se puntua como cero.
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3.- PRUEBA DE HABILIDAD EN LECTURA Y ESCRITURA

3.1. DESCRIPCION Y NORMAS DE CORRECCION

3.1,1. Objetivo de la prueba..

Tal y como indica la hipdtesis central de
nuestro trabajo, buscamos. diferencias significativas
en diversos aspectos de la memoria entre buenos y malos
lectores; se hace pues eminente la busqueda de un cri-
terio objetivo que clasifique a los alumnos segin su
habilidad para la lectura y la escritura, éste ha sido
el objetivo de nuestra prueba.

De las pruebas existentes en el mercado las
mas divulgadas son 1las predictivas, como la bateria
de Filho o 1la de Ifizan que no solucionan enAnada
nuestro problema que plantea diferencias entre sujetos
que con mas o menos éxito han recibido un minimo de
dos afios de ensefianza de la lectura y la escritura.

De aparicidon mas reciente es la prueba de
lectura de M2 Victoria de la Cruz, que es una mezcla
de habilidades mas o menos implicadas en el aprendizaje
1e§tor y que se ven interferidas por los conocimientos
que en lectoescritura pueda tener el alumno, y tampoco
es Gtil a nuestro prdposito.

Tuvimos pues que confeccionar una prueba

que se ajustase a las necesidades de nuestro trabajo,
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es decir:

- Que midiese la habilidad de los alumnos en lec-
tura y escritura en el momento presente sin importarnos
ningun tipo de prediccidn.

- - Que fuese de aplicacidn colectiva, dado el ele-
vado numero de sujetos a los que debia ser aplicada.

- Que aportase informacidn sobre 1los aspectos
fundamentales de los procesos de lectura y escritura,
es decir sobre lectura mecanica, escritura, velocidad
lectora y comprensidon de textos escritos.

- Que aportase informacidn sobre 1los diferentes
errores cometidos por cada sujeto, con objetivo de
poder hacer cuando fuese necesario un andlisis compara-
tivo mas minucioso entre las diferentes subpruebas
de nuestro disefio.

La prueba ha sido confeccionada en base a
otras existentes de este tipo, "diagndéstico analitico
para la lectura en E.G.B." de Jesls Gonzalez (1977);
en el test de Monserrat Cervera y José Toro (1980),
en el test de L'Alouette (1962) y en el "Gilmore Oral
Reading test" (1968).

3.1.2. Descripcion.

Nuestra prueba de Habilidad en Lectura y
Escritura (PHLE) consta de cuatro subpruebas que cuan-

tifican los aspectos fundamentales implicados en estos

213



procesos:
1.- Errores en lectura.

Es una prueba de lectura oral y de aplicacidn
individual. Se realiza con tres tipos de material,
letras del alfabeto, silabas sin sentido de todo tipo
(directas, inversas, mixtas, dobles directas,...) ¥y
palabras extraidas de 1los textos de 1los alumnos de
estos niveles, incluyendo ademas otras palabras usuales
pero especialmente dificiles porque se prestan a los
errores clasicos de inversiones y rotaciones (Apéndice
N¢ 1, paginas: 1,2 y 3). Esta prueba, que se ap]iéa
sin control de tiempo pretende averiguar en que medida
el alumno conoce las correspondencias grafema-fonema,
es decir, mide el dominio del cddigo.

2.- Errores en escritura.

En estra prueba el alumno debe escribir al
dictado un lista de palabras y un texto de 83 palabras
estructuradas en tres parrafos.

La prueba mide los errores cuando el sujeto
establece correspondencias entre el <cddigo acistico
y el grafico. Registra los errores en ortogragia natu-
ral y en ortografia convencional.

En el dictado de palabras se repite cada
palabra dos veces, en la escritura del texto se hace
una segunda lectura fluida para que el alumno ponga

los signos de puntuacidon pertinentes.
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3.- Prueba de tiempo en lectura.

La prueba consta de un texto de Gloria Fuer-
tes (Apéndice N° 1, paginas 4 y 5) que el nifio debe
leer en silencio y de modo. fluido tal y como se le
indica en las instrucciones. La prueba es de aplicacion
colectiva y el control de tiempo en segundcs se 1leva
a acabo por el procedimiento empleado por Jesis Pérez
Gonzalez en su prueba de "Diagndstico Analitico de
la lTectura en E.G.B.".

4.- Comprensidon Lectora.

Esta prueba nos permite cuantificar la com-
prension de un texto leido cuyo vocabulario y estructu-
ras gramaticales del mismo son familiares al sujeto.

E1 alumno debe 1leer el texto (Apéndice N®
1, paginas 6 y 7) dos veces, sin control. de tiempo
Yy sin que importe la estrategia lectora que utilice,
es decir, que el sujeto pueda seleccionar la informa-
cidén visual que se le presenta libremente, en funcidn
de la estrategia lectora que elija, accediendo directa-
mente de lo visual al significado sin necesidad de
mediacion fonoldgica; si el sujeto realmente decide
no utilizar la mediacidn fonoldgica ganara disminucidn
en el tiempo empleado en leer el texto.

La prueba es de aplicacidn colectiva, termi-
nada la lectura cada sujeto responde a un cuestiona-

rio de 13 items; las respuestas requieren que el sujeto
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haya captado la trama general del relato o de algin
aspecto, sin que se trate en ningin item de enumerar
memoristicamente objetos o cualidades; las respuestas
no estan calcadas del texto sino que se deducen facil-
mente cuando se ha hecho una lectura comprensiva del
mismo, en suma se trata de una prueba de comprensidn
lectora no de wuna prueba de memoria de datos de wun
texto leido. |

Se ha cuidado que el vocabulario del texto
fuese familiar a los alumnos, para ello el vocabulario
ha sido extraido de los textos del tercer curso, pi-
diendo ademas informacidon a los profesores de los alum-
nos examinados. De no haber sido asi la prueba hubiese
medido el nivel de vocabulario, no la comprensidn qué
tienen los alumnos de un texto escrito cuyas palabras
y estructuras gramaticales captadas oralmente le serian

facilmente comprensibles.

3.1.3. Normas de correccion.(Apéndice N2 8, pagina 1).:

1.- En la prueba errores de lectura.

Cada error cometido en lectura tiene asignado
el valor de un punto. Los errores quedan clasificados
en las siguientes categorias:

- No lectura. Supone no emitir ninguna
respuesta en ]aA prueba de lectura de 1letras,silabas

o palabras.
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- Sustitucidn. Supone el cambio de una
letra por otra siempre que no se trate de omisiones
o de inversiones que se contabilizan a continuaciodn.
Es un error de sustitucion el Tleer "cola" en vez de
“copa'.

- Adicion. Es un error de adicidn leer
una o mas letras de las que hay escritas. Si se afaden
una o mas letras consecutivas se contabiliza como un
solo error, pero si se afaden intercaladas entre las
letras de 1la palabra se contabilizan tantos errores
como letras o grupos intercalados.

- Rotacidon. Es un caso particular de
sustitucidon en &1 que la letra escrita se sustituye
en la lectura por otra que es la imagen en espejo de
la primer u otra letra obtenida tras un arotacidn de
la original. Las rotaciones se refieren a las sustitu-
ciones entre: "p,q"; "d,b"; "n,u"; "m,w".

2.- Errores en escritura.
Los errores cometidos en esta prueba quedan
clasificados en dos categorias:

- Errores de ortografia convencional.
Este apartado engloba los errores que suponen una alte-
racion de las reglas ortograficas, pero que no suponen
una alteracion de la correspondencia grafema-fonema.
Es un error de este tipo: escribir "an" en vez de "han"

o escribir "vrisa" en vez de "brisa".
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- Errores de ortografia natural. Son
los errores que suponen una alteracidon de las corres-
pondencias grafema—fonema, de modo que la lectura del
error da lugar a una palabra diferente. En este aparta-
do se contabilizan sustituciones, omisiones, adiciones,
rotaciones e inversiones, que se definen de modo analo-
go a como se hizo en el apartado Errores de lectura.

3.- Tiempo en lectura.
El tiempo se contabiliza en segundos, tal
y como queda explicado en el manual del examinador.
4.- Comprensidon lectora.
En esta prueba se contabilizan los aciertos
a diferencia de las pruebas 1 y 2 en las que se median
errores. Cada respuesta puede alcanzar un valor de
uno o medio punto, el maximo valor que se puede obtener

en esta prueba es de 13 puntos.

3.2. ANALISIS ESTADISTICOS

3.2.1. Estadisticos fundamentales.

Nuestra prueba de Habilidad en Lectura vy
Escritura ha sido aplicada a una muestra de 391 sujetos
pertenecientes a 1los cursos 32, 4° y 5° de E.G.B. y
constituyen la totalidad de la poblacidon escolar de
estos cursos que acogen los dos Centros Piblicos exis-

tentes en wuna localidad de la periferia de Valencia.
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Hemos excluido a los alumnos que no asistieron a una
de las dos sesiones de aplicacidon de la prueba.

En un grimer anilisis estadistico obtenemos
los siguientes resultados- para cada uno de los cursos
tercero. (tabla N2 III.1), cuarto. (tabla N2 III.2) y
quinto (tabla N2 III.3). Respecto a la variable lectura
vemos que a medida que el curso es superior disminuye el
nimero de errores cometidos en lectura y escritura,
pero en 52 curso, a pesar de que los errores son meno-
res la dispersion del curso es mayor que ninguna otra,
lo que cabe interpretar como que los alumnos que empie-
zan en Ciclo medio con problemas de lectura incrementan
progresivamente sus dificultades, alejandose cada vez
mas de la media.

Respecto a 1los errores de escritura, vemos
que descienden a medida que nos situamos en un curso
superior, volviendo a aparecer la mayor dispersiodn
en quinto curso.

La variable Tiempo en lectura desciende a
medida que avanzamos de curso, es decir,que los alumnos
de nivel superior tienen mayor velocidad lectora, sin
que la dispersidon de los grupos se vea afectada de
manera especial.

La Comprensidn Lectora es mayor a medida
que nos encontramos en un nivel superior, correspon-

diendo la mayor dispersidn en esta variable al curso
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tercero. Al contrario de 1o que sucedia en Lectura

y en Comprensidon, el 5° curso es el mas homogéneo.

TABLA N¢ III.1.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LAS VARIABLES DE LA
PRUEBA "DE HABILIDAD EN LECTURA Y ESCRITURA PARA LOS
ALUMNOS DE 3" CuRrso.

VARIABLES LECTURA ESCRITURA TIEMPO COMPRENSION

X 6.89 16.58 244 .85 6.52

TABLA N¢ III.2.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LAS VARIABLES DE LA
PRUEBA DE HABILIDAD EN LECTURA Y ESCRITUA PARA LOS
ALUMNOS DE 4° CURSO.

VARIABLES LECTURA ESCRITURA TIEMPO COMPRENSION

X 5.80 12.96 203.26 8.88
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TABLA N2 III.3.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LAS VARIABLES DE LA
PRUEBA DE HABILIDAD EN LECTURA.Y ESCRITURA PARA LOS
ALUMNOS DE 5° CURSO.

VARIABLES LECTURA ESCRITURA  TIEMPO COMPRENSION

3.2.2. Analisis correlacional.

Las correlaciones halladas entre los cuatro
aspectos valorados por la prueba PHLE, siempre son
significativos al wuno por mil, alcanzando los valores

detallados en la tabla N¢ III.4.

Las correlaciones negativas que aparecen
en la columna Comprensidn son perfectamente explicables
si recordamos que esta es la Unica variable que mide
aciertos, Lectura Y Escritura eras dos variables queb

median errores, y el Tiempo es una variable de dificul-
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tad lectora inversa a velocidad lectora, que seria
la vertiente positiva de la misma medida, término tam-

bién de uso muy frecuente.

(TABLA N° III.4.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE HABI-
LIDAD EN LECTURA Y ESCRITURA (PHLE). MUESTRA TOTAL
(N=391).

VARIABLES LECTURA ESCRITURA TIEMPO COMPRENSION

LECTURA 1. 544+ . 304+ -2+
ESCRITURA 1 44 4+ = 31+
TIEMPO 1. - .26+

La lectura, la escritura, son procesos que
para algunos autores (Kavanagh, 1980) difieren en algo
mas que en la modalidad de entrada de informacidn y
enr la modalidad de emisidon de la respuesta, sin embargo
en lo que respecta a cuantificacidn de errores de lec-
tura y escritura resultan ser la medidas mas altamente
correlacionadas, en realidad estamos midiendo el domi-

nio que tiene el sujeto respecto al cddigo utilizado.

222



La baja correlacidn entre errores de escri-
tura y lectura comprensiva viene a corroborar la cla-
sica diferenciacidon entre lectura mecanica y lectura
comprensiva.

~La Comprensidn Lectora aparece mas relaciona-
da con la Escritura que con la Lectura, una correlacidn
de .31 entre ambas y sin que podamos decir que hubo
contaminacion de criterios, pues iaunque las preguntas
del cuestionario de Comprensidon eras respondidas por
escrito, no se tuvo en cuenta al corregirlas los erro-
res de ortografia natural ni convencional atendiendo
s6lo al contenido semantico.

La variable Puntuacion, valorada en un prin-
cipio no:z ha sido posteriormente considerada en nuestro
trabajo, y ello por dos razones:

- Estadisticas. Debido a la baja correlacidn en-
contrada entre ésta y las otras variables de 1a prueba

- Teoricas. Debido a las reservas expresadas por
los propios profesores respecto a la validez de 1la
mismas. Las reglas de puntuacidon estaban poco trabaja-
das en las aulas de tercer curso, mientras que en 1los
niveles superiores algunas reglas, de aplicacidon clara
en nuestra prueba habian sido recientemente aprendidas
en unas aulas, y en otras su conocimiento y practica
habia quedado relegado a fechas posteriores por necesi-

dades de programaciodn.
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3.3.3. Discriminacion de la prueba PHLE.

A partir de las puntuaciones obtenidas en
la PHLE, hemos comparado a los sujetos calificados
como disléxicos por los profesores de E.G.B. con el
resto de las muestras de” alumnos testados. La prueba
“T" aplicada denota la existencia de diferencias signi-
ficativas a menos del cinco por cien en los cuatro
aspectos del proceso que hemos valorado, con 1o cual
el criterio del profesorado viene a ser el criterio
externo que confirma la clasificacion establecida por
la PHLE, (tabla N2 III.5).

Los dos grupos comparados constan, de 28
syjetos el formado por alumnos considerados con pro-
blemas, y de 325 sujetos el grupo considerado de nor-
males o buenos lectores.

Otro criterio externo lo constituyd el grupo
de sujetbs que a lo largo del curso habian sido diag-
nosticados por el Gabinete de Orientacidén como dislé-
xicos y que formaban un grupo de 20 alumnos, el resto
de sujetos considerados al menos tedricamente normales
o buenos 1lectores constituyd otro grupo y entre ambos
se calcularon pruebas de significacidn para todas las
variabites. de la PHLE; sus resultados se recogen en
la tabla N2 III.6 y son siempres significativos a un

nivel inferior al cinco por cien.
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TABLA N¢ III.5.

VALORES DE t Y SU CORRESPONDIENTE NIVEL DE SIGNIFICA-
CION EN LAS VARIABLES DE LA PRUEBA PHLE ENTRE BUENOS
Y MALOS LECTORES SEGUN CRITERIO DEL PROFESORADO.

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.
LECTURA | -5.15 .00+++
ESCRITURA  ases opees
rews 2.0 . 02es
cowrenston 20 ooeer

TABLA N¢ III.6.

VALORES DE t Y SU CORRESPONDIENTE NIVEL DE SIGNIFICA-
CION EN LAS VARIABLES DE LA PRUEBA PHLE ENTRE BUENOS
Y MALOS LECTORES SEGUN CRITERIO DEL GABINETE PSICOTEC
NICO.

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.
LECTURA -3.23 O01++
escarrRa S oo
newo 283 L oer
comprension 276 0t
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Se formo otro grupo con los sujetos conside-
rados problematicos simultaneamente por criterio de
los profesores y del gabinéte, constituian un grupo
de 18 alumnos, cuyos resultados en la PHLE se contras-
taron con las puntuaciones obtenidas por los 325 suje-.
tos restantes; también las diferencias fueron signifi-
cativas para todas las variables al uno por mil, (tabla
Ne TIII.7).

Las diferencias entres medias se han calcula-
do mediante las correspondientes pruebas "T" para gru-

pos apareados.

TABLA N° III.7.

VALORES DE t Y SU CORRESPONDIENTE NIVEL DE SIGNIFICA-
CION EN LAS VARIABLES DE LA PRUEBA PHLE ENTRE BUENOS
Y MALOS- LECTORES SEUN CRITERIO CONJUNTO DE PROFESORADO
Y GABINETE PSICOTECNICO=

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.

LECTURA -3.65 .00+++
escnroa o bores
rews 378 o0
cowemenston vos ooers
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3.3.4. Analisis de Varianza.

Con 1los resultados de la prueba de Habilidad
en Lectura y Escritura aplicada a la muestra de 391
sujetos, hemos calculado los valores de "t" y su nivel
de significacidn correspondiente, en wun analisis de
varianza en el que consideramos, como variable indepen-
diente el curso al que pertenece el alumno y como va-
riables dependiénte: Lectura, Escritura, Tiempo y Com-

prensidn.

La variable Lectura no establece diferencias
significativas entre 1los distintos cursos segin 1los
valores registrados en 1la tabla N2 III.8; no obstante
las medias de cada curso se desvian de la media total
en sentido esperado (Tabla N¢ III.9), es decir, el
curso 32 es el que registra mas errores y el 52 el
que da la menor media.

Las puntuaciones medias de la variable escri-
tura difieren a un nivel de significacion inferior
al uno por mil que corresponde a un valor de F= 8.405.
La media superior es la de 52 curso.

Las variables Escritura y Tiempo si que ofre-
cen diferencias significativas en los distintos cursos;
a ambos, con valores de F= 8.405 y F= 44.514 respecti-
vamente (Tabla N¢ III.8), el nivel de significacidn
alcanzado es del uno por mil. En ambas variables 1los

peores resultados son los de tercer curso en donde
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la media de curso es claramente superior a la media
total, y también en ambas variables los mejores resul-
tados corresponden al quinto‘cufso, en donde los erro-
res en escritura y el tiempo invertido en la lectura
alcanzan los valores medios mas bajos (tabla N2II1I1.9).
Las medias en 1la variable Comprension se
desvian respecto de la media total en sentido opuesto
a las variables anteriores dado que ésta es una varia-
ble que mide aciertos en la comprensidn de un texto,
la mayor desviacidn en sentido positivo corresponde
a 52 curso y 1la inférior por debajo de la media al
curso 32 (tabla N2 III.9). También en este caso 1las
diferenéias halladas entre las medias de los distintos

cursos son significativas al uno por mil,

Aunque 1las diferencias encontradas en 1la
variable Comprensidon son dignas de tenerse en cuenta,
no son sin embargo significativas probablemente debido
atque los alumnos de la muestra son de Ciclo Medio,
los afios que 1llevan de entrenamiento en 1éctura les
han hecho mejorar, mas que en otras variables, en 1los
aspectos mas mecanicos del proceso, es decir en el

dominio del codigo lector.
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TABLA N¢ III.8.

ANALISIS DE VARIANZA ENTRE MEDIAS EN PHLE Y CURSO.

VARIABLES  S.C. G.L.  M.C. VALOR DE F N.S.F.
LECTURA 1.7 2 91.174 2.672 070 +
ESCRITURA  TH.%6 2 @NA8 B aDws
TIEMPO M0 2 BS0M  MSH oD
CPRENSION  Te® 2 mek T o

TABLA N¢ III.9.

DESVIACIONES RESPECTO A LA MEDIA TOTAL DE LAS MEDIAS
DE CADA CURSO EN LECTURA,ESCRITURA,TIEMPO Y COMPRENSION

VARIABLES X TOTAL  3°"CURSO  4° CURSO 5° CURSO
LECTURA . 5.98 .91 -.18 -.75
ESCRITURA  13.60  2.89  -.73 217
riewo 205.85  36.99  -2.65 -37.05
CompRENSION  s.38 1.6 .50 1.3
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IV.- INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS



IV. INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

1.- RESULTADOS EN TORNO A LAS HIPOTESIS:

DIFERENCIAS EN MEMORIA A CORTO PLAZO.

1.1.CAPACIDAD DE ALMACENAMIENTO

Con objeto de comparar la capacidad de alma-
cenamiento en bueﬁos y malos lectores, hemos incluido
en nuestro disefio una prueba de Digitos. La sospecha
de que diferentes modalidades de entrada de informaciodn
pudiesen influir en los resultados nos ha hecho incluir
dos tipos de pruebas, las de entrada visual y las de
entrada auditiva; dentro de cada modalidad se incluyen
dos tipos de pruebas, una en la que el sujeto debe
repetir los digitos que se le presentan en el mismo
orden de presentacidn, y otra en la que el sujeto res-
ponde invirtiendo dicho orden. En consecuencia como
resultado de esta prueba hemos obtenido cuatro varia-
bles:

- Digit 1. Esta variable mide los aciertos cuando
la modalidad de presentacidn es auditiva y los digitos
deben reproducirse en el mismo orden de presentaciodn.

- Digit 2. Se refiere a una prueba de presenta-
cion auditiva en la que los digitos deben reproducirse

en orden inverso al de presentaciodn.
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- Digit 3. Esta variable mide los aciertos en
la reproduccidon de digitos presentados visualmente,
las respuestas deben mantener el mismo orden de presen-

tacion.

- Digit 4. - -La modalidad ~de. presentacidon .es.
visual y los digitos deben reproducirse en orden inver-

so al de presentacidn.

Respecto a estas variables hemos calculado
medias y desviaciones tipicas en la muestra de buenos
lectores y en la muestra de malos Tlectores, después
hemos calculado las correspondientes pruebas para com-
probar si las diferencias observadas eran significati-
vas.

Los valores de estos estadisticos se recogen
en las tablas: IV.1, IV.2, IV.3 y IV.4,.

A continuacidn comentaremos en que medida
estos resultados se ajustan a las hihétesis que formu-

labamos en el capitulo "I".
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Las tablas N°IV.1 .y IV.2 muestran la mayor
capacidad de almacenamiento simultaneo en las variables
Digit 1 y Digit 2, es decir, los buenos lectores alma-
cenan en la MCP wun nimero -  significativamente mayor
. de. unidades de informacidn .que los malos - lectores.-
Segiin estas dos variables, estos datos son validos
cuando la modalidad de presentacidon es auditiva. Estas
diferencias son significattivas al 5%, tanto si el
material debe reproducirse en idéntico o en inverso
respecto al orden de presentacidn, con lo cual esta
hipotesis queda validada para dos niveles de procesa-
miento.

Los resultados de 1las tablas N2 IV.3 y IV.4
demuestran que los buenos lectores también son capaces
de almacenar simultaneamente mayor nimero de unidades
de informacidén cuando 1la modalidad de presentaciodn
es visual.

Si atendemos sdlo a la tabla N2 IV.3vemos
que nuestra hipdotesis se confirma segiun orden de pre-
sentacion. Si atendemos a la tabla N2IV.4,vemos que
también se confirma en tareas de reproduccidn inversa
a la representacidon, es decir, que cuando la modalidad
es visual también se confirma nuestra hipdotesis a
dos niveles de procesamiento.

Las variantes Digit 1 y Digit 3 se refieren

" a reproduccidn directa de material con entrada auditiva
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TABLA N2 IV.1.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
BUENOS Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE DIGIT 1

(N=132)

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
B.L. 5.26 1.00 -5.43 .000+++
M.L 4.42 86

N.S.F. > 0,05...+ . N.S.F.> 0,001...++ N.S.F.2» 0,001...+++

TABLA NeIV.II.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
BUENOS Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE DIGIT 2

(N=132)

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
B.L. 4.56 1.37 -2.59 .012+
M.L. 4.00 1.18
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TABLA N2 IV.3.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
BUENOS Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE DIGIT 3
(N=132). I

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
B.L. 3.68 .91 -3.92 .000+++
M.L 2.65 85

TABLA N° IV.4.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DfFERENCIAS ENTRE
BUENOS Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE DIGIT 4
(N=132).

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
B.L. 3.76 1.28 -3.92 .000+++
M.L. 3.00 98
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y visual respectivamente. Si comparamos mediante una
prueba "T" para grupos apareados, las diferencias de
capacidad existentes entre las dos modalidades, en
el gkupo de buenos lectores, tabla N2 IV.6, vemos que
existe una diferencia significativa a favor de la moda-
lidad auditiva.

La misma comparacidn entre las dos variables
hecha en el grupo de malos lectores, tabla N°IV.10,
muestra analogos resultados, es decir, buenos y malos
lectores procesan mayor numero de unidades de informa-
cion cuando el material es presentado auditivamente.

Las diferencias entre modalidad auditiva
y visual se mantienen significativamente a favor de
la primera cuando se trata de repeticidon inversa del
material presentado, es decir, a un nivel de procesa-
miento superior, y ello tanto péra los buenos lectores,
tabla N2 [V.8, como para los malos Tlectores, tabla
Ne Iv.12,.

Estos resultados confirman la mayor facilidad
que tienen la poblacidon en general para manejar la
informacidn auditiva sobre la visual.

Esta tesis, compartida en la actualidad por
varios autores entre 1los que citaremos a Reber,et al.
se fundamenta en 1la habilidad que se observa en el
nifo,desde muy temprana edad, para adguirir las com-

plejas estructuras del lenguaje hablado: habilidad
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que contrasta con los problemas encontrados en el a-
prendizaje de la lectura a pesar de la cuidadosa meto-
dologia y empefio de padres y educadores en ensefiarla.

Darwin y cols. en 1972 hicieron notar también
la. superioridad del almacen ecoico frente al icdnico,
aunque sus resultados se refieren a la poblacidon adulta
sin hacer referencia q] problema de la lectura.

Desde un enfoque estructuralista la superio-
ridad auditiva se justificaria en base a que el cddigo
auditivo es el propio de la MCP a la que nosrestamos
refiriendo en esta capitulo.

Sin referirnos mas a las interpretaciones
tedricas nos conviene resaltar que la superioridad
de capacidad auditiva en MCP se ha detectado en nuestro
trabajo y su aplicacidon en el terreno didactico debe
ser tenida en cuenta.

Compararemos ahora las tareas de reproducciodn
directa con 1a§ de reproduccidn inversa. Desde una
perspectiva tedrice parece que las tareas de repeticidn
inversa requieren un nivel de procesamiento superior,
ya que al codificar el material almacenado el sujeto
deke invertir la cecuencia temporal de grabacidn; se-
cuencia que también se ha mantenido en la modalidad
visual ya que cada digito se presentaba en una diaposo-
sitiva diferente.

Establezcamos una comparacion entre 1las
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variables Digit 1 y Digit 2 en la muestra de buenos
lectores; los resultados de la tabla NeV.5 ponen de
manifiesto que las tareas de repeticidn inversa resul-
tan mas dificiles de resolver para los buenos ‘lectores.
Segin. la tabla NeIV.9esta dificultad es registrada tam-
biéen para los malos lectores, es decir, buenos y malos
lectores tienen menor capacidad de almacenamiento cuan-
do las tareas requieren ser recordadas en orden inverso
al de presentacidon siempre que se trate de una entrada
auditiva.

Cuando comparamos tareas de repeticidon inver-
sa con tareas de reproduccion directa en modalidad
visual los buenos lectores no denotan diferencias sig
nificativas al 5% (Tabla N2IV.7) pero los malos lectores
siguen teniendo mas dificultades en la repeticidon in-
veérsa (tabla N2 IV.11)

No conocemos el significado preciso de estos
resultados,. pero es evidente que los buenos lectores
tienen wuna habilidad de procesamiento visual que no
aparece en el grupo de los malos lectores.

Del analisis de 1los resultados recopilados
en el presente capitulo extraemos las siguientes con-
clusiones: |

- Los buenos lectores muestran mayor capacidad
de procesamiento simultaneo que 1los malos Tlectores

en tareas de memoria a corto plazo.
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- Esta superioridad es patente tarto en tareas
que utilizan una modalidad de presentacidon visual como
en tareas de modalidad auditiva. Y en cada caso la
superioridad de 1los buenos  lectores se mantiene para
. tareas que requieren repeticion directa . del mgteria].
y en tareas de reproduccidn inversa.

- Toda la muestra, es decir, buenos y malos lec-
tores demuestran procesar mayor numero de unidades
de informacidén cuando 13 modalidad es auditiva que
cuando es visual.

- Mientras el buen Tlector procesa pa1ébras 0
agrupaciones silabicas amplias, el mal lector debido
a su menor capacidad de procesamiento a corto plazo
se ve obligado a procesar silabas o letras, su lectura
es mas entrecortada, mas lenta y mas silbeante, 1o
que en Gltima instancia le 1leva a tener mas dificulta-

des en captar el contenido semantico del texto.
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TABLA N° IV.5.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
CAPACIDAD DE REPRODUCCION DIRECTA (VARIABLE DIGIT 1)
E INVERSA (VARIABLE DIGIT 2)EN MODALIDAD AUDITIVA. GRU-
PO BUENOS LECTORES (N;=66).

PRUEBA X D.T VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 1 5.26 1.00 3.78 .000+++
DIGIT 2 4.56 1.37

TABLA N2 1IV.6.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS EN CAPACI-
DAD DE PROCESAMIENTO EN TAREAS DE REPRODUCCION DIRECTA
SEGUN SEA LA MODALIDAD AUDITIVA (DIGIT 1) 0 VISUAL
(DIGIT 3). GRUPO BUENOS LECTORES (N]=66).

PRUEBA F D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 1 5.26 1.00 12.69 .000+++
DIGIT 3 3.68 .91
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TABLA N2 IV.7.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS EN CAPACI-
DAD DE REPRODUCCION DIRECTA (DIGIT 3) E INVERSA (DIGIT
4) CUANDO LA MODALIDAD ES VISUAL. GRUPO DE BUENOS LEC-

"TORES (N]é66),

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 3  3.68 .92 -.46 .645
DIGIT 4 3.76 1.28

TABLA N¢ IV.8.

ESTADISTICAS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
LA MODALIDAD AUDITIVA (DIGIT 2) Y VISUAL (DIGIT 4)
CUANDO LAS TAREAS SON DE REPRODUCCION INVERSA. GRUPO
DE BUENOS LECTORES (N]=66). '

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 2 4.56  1.38 4.51 -.080+++
DIGIT 4 3.76 1.28
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TABLA N2 IV.9.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
CAPACIDAD DE REPRODUCCION DIRECTA (DIGIT 1) E INVERSA
(DIGIT 2) CUANDO LA MODALIDAD ES AUDITIVA. GRUPO MALOS
LECTORES (Np=66).

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 1 4.42 .86 2.70 .009++
DIGIT 2 4.00 1.18

TABLA N° IV.10.

ESTADISTICOS Y VALORES DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
MODALIDAD AUDITIVA (DIGIT 1) Y VISUAL (DIGIT 3) CUANDO
LAS TAREAS SON DE REPRODUCCION DIRECTA. GRUPO DE MALOS
LECTORES (N2=66).

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 1  4.42 .86 14.12 .000+++
DIGIT 3 2.65 .85
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TABLA N2 IV.11.

ESTADISTICOS Y VALORES DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
CAPACIDAD DE REPRODUCCION DIRECTA (DIGIT 3) E INVERSA
(DIGIT 4) CUANDO LA MODALIDAD ES VISUAL. GRUPO DE MALOS
LECTORES (N,=66).

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.

DIGIT 3 2.65 .85 -2.67 .010++
DIGIT 4 3.00 .98

TABLA N° IV.12.

ESTADISTICOS Y VALOR DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
MODALIDAD AUDITIVA (DIGIT 2) Y VISUAL (DIGIT 4) CUANDO
LAS TAREAS SON DE REPRODUCCION INVERSA. GRUPO DE MALOS
LECTORES (N2=66).

PRUEBA X D.T. VALOR DE t N.S.F.
DIGIT 2 4.00 1.18 5.74 .000+++
DIGIT 4 3.00 .58
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1.2.EL OLVIDO EN LA MEMORIA A CORTO PLAZO :

DESVANECIMIENTO DE LA HUELLA

Como alternativa a la teoria de la interferencia, Brown
y Peterson interpretaron .el olvido.en tareas a corto
plazo, como desvanecimiento de la huella de memoria
en funcidon del tiempo, cuando no se mantiene esta hue-
11a con un repaso activo.

Las aportaciones de estos autores en el campo
de la memoria merecen ser tenidas en cuenta, su inter-
pretacion del olvido en intervalos cortos de tiempo
es una prueba a favor de la teoria dicotomica de 1la
memoria.

Destacaron el va]or_ de la repeticidon como
estrategia de recuerdo, no entendiéndola como un proce-
dimiento mecanico como lo hicera Ebbinghaus, sino como
repaso activo subyacente o manifiesto pero consciente.

También suponer una innovacidén en el campo
de Tlas técnicas para el estudio de la memoria, sus
antecesores habian wutilizado sistematicamente 1listas
de palabras o silabas, pero ellos introducen items
individuales.

Para estudiar el olvido en funcidon del tiempo
y evitar la repeticidn introdujeron la ejecucidon de
tareas distractoras dgspues de la presentacidon del

material que debia ser recordado, ejecucidon que tendra
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lugar durante todo el intervalo que media entre su
presentacidn y recuerdo.

Frente a la opinion de Keppel y Underwood
(1962), estos autores sostienen que las tareas por
- ellos planteadas no . dan .lugar a efectos proactivos,
estas tareas no mejoran ni se deterioran con la practi-
ca, resultados que se deducen experimenta]mente, al
no encontrar diferencias significativas entre el prime-
ro y altimo ensayos, siempre que el intervalo de reten-
cidn sea el mismo.

Hemos querido estudiar el olvido en funciodn
del tiempo en situaciones en las que no es posible
la repeticidon, para 1o que hemos confeccionado wuna
prueba de memoria de caracteristicas analogas a las
utilizadas por estos autores: Brown (1958) y Peterson
(1959).

Dado que algunos autores, entre l1os que cita-
remos a Stauffer (1978), sostienen que los disléxicos
aprenden mejor dibujos geométricos que palabras o le-
tras hemos dividido la prueba en dos partes que difie-
ren s6lo en el material presentado, en la primera parte
se trata de dibujos geométricos sencillos y la hemos
denominado prueba de signo, en la segunda parte el
material son letras mindsculas, la hemos denominado
prueba de letras.

Tenidas en cuenta las condiciones de aplica-
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cién que ya hemos comentado detenidamente en el capitu-
lo pertinente, recordemos ahora que la prueba mide
el recuerdo de 4 items tras intervalos de 0, 5, 10
y 15 segundos, y que en estos intervalos se impide
.1a repeticidon mediante tareas distractoras relacionadas
minimamente con el material que debe ser reproducido.

A continuacidn analizaremos los estadisticos
fundamentales obtenidos en 1la Prueba de Signos (tabla

Ne IV.13 y IV.14) en el grupo de buenos y malos lecto-

res respectivamente.

TABLA N¢ IV.13.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA PRUEBA DE BROWN-
PETERSON, SUBPRUEBA DE SIGNOS. GRUPO DE BUENOS LECTO-
RES (N]=66).

VARIABLES X D.T
Item 1 1.35 98
wemz  va . o5
ems . no . 8
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TABLA N¢ IV.14

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA PRUEBA DE BROWN-
PETERSON,SUBPRUEBA DE SIGNOS.GRUPO DE MALOS LECTORES
(N2=66)

>\
o .
—

VARIABLES

Item 1 1.15 86
tem2 108 . -
ens . o no
tems e 9

Los resultados muestran que existe un dete-
rioro en funcién del tiempo cuando los intervalos de
retencidn se incrementan de 0 a 10 segundos, sin embar-
go en el cuarto ensayo hay una mejoria de recuerdo.

E1 proceso es el mismo en la muestra de buenos y malos
lectores.

En 1o que respecta a las desviaciones tipicas
sus valores vienen siendo acorde con el de la media
correspondiente, resultado esperado estadisticamente,
aunque no coincide con los resultados de otras pruebas,
Wickens e interferencia,en donde al grupo de malos
lectores suelen corresponder Tas puntuaciones medias
mas bajas y 1los valores mas altos en' desviaciones

tipicas. En la tabla Nimero IV.15 tenemos los valores
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correspondientes a ias pruebas "T" para grupos aparea-
dos que hemos calculado entre el grupo de buenos lecto-

res y el grupo de malos lectores.

-TABLA N° IV.15.

"VALORES DE t EN EL ANALISIS DE LAS DIFERENCIAS ENTRE
BUENOS Y MALOS LECTORES EN LA PRUEBA BROWN-PETERSON,
SUBPRUEBA DE SIGNOS.(N=132).

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.
Item 1 -1.33 .189
ez -1 vy
teas s e
ems . no 0

Segin 1los resultados observados entre buenos
y malos lectores no existen diferencias significativas
al 5% en ninguno de los cuatro ensayos de que consta
la Prueba de Signos, 1o que, conocidas las caracteris-
ticas de la misma, equivale a decir que buenos y malos
lectores sufren analogos desvanecimiewntos de la huella
de memoria en intervalos de rétencién de 0,5,10 y 15
segundos, durante 1los cuales no se ha permitido 1la

repeticidon del material ni de modo manifiesto y subya-
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cente, y cuando el material utilizado son figuras geo-
métricas sencillas.

La segqurda parte de la prueta d¢e Brown,Peter-
son la hemos denominado Prueba de Letras.

- La. razdn que nos ha 1levado a utilizar este
tipo de material se basa en Tla opinidn de Stauffer
(1972) acerca de que, los malos lectores tendrian pro-
blemas de retencidon pero s6lo cuando el material utili-
zado fuesen letras o palabras.

En caso de emplear en esta tarea palabras,
correriamos e1' riesgo de encontrarnos con wuna peor
retencion en los malos lectores, no porque el olvido
eh funcion del tiempo hubiese sido maygpr, sino porgue
las dificultades de lectura dieron una entrada de mate-
rial inferior a la de 1los malos lectores, quiza por
porblemas de percepcidon, de discriminacion visual etc..

Dado que los resultados en la Prueba de Habi-
lidad Lectora muestran que buenos y malos Tlectores
presentan analogos resultados en reconocimiento de
letras minldsculas del alfabeto, hemos elegido este
material para confeccionar la segunda parte de la prue-
ba..Observaremos a través de 'ella los 'efectos . del
paso del tiempo en el recuerdo de buenos y malos lecto-
res, no la“hdbilidad de. estos grupos, para reconocer le-
tras.

En las tablas N2 IV.16 y N2 IV.17 se recogen
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medias y desviaciones tipicas en la prueba Brown Peter-
son, Letras para buenos y malos lectores respectiva-
mente.

En la prueba de 1letras no se observa que
~exista una relacidon directa entre intervalos y cantidad.
de material recordado, resultados analogos se presenta-
ban en 1la Prueba de signos, quedando por determinar
si de deben a la mayor dificultad de unos items sobre
otros dentro de cada prueba o al tipo de tareas dis-
tractoras elegidas que no anulan en algunos casos la

repeticidn subyacente.

TABLA N¢ IV.16.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA PRUEBA BROWN PETER-
SON, SUBPRUEBA DE LETRAS. GRUPO DE BUENOS LECTORES
(N;=66).

VARIABLES X D.T.
Item 1 1.74 1.03
ez - . n . 6
ltems . s . -
teems. . v . 5
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TABLA N2 IV.17.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA PRUEBA DE BROWN PE-
- TERSON. . SUBPRUEBA DE. LETRAS. GRUPO DE MALOS LECTORES.
(N,=66).

VARIABLES X D.T.
Item 1 1.47 98
vz o o
wes o

Analicemos ahora los resultados de las prue-
bas "T", calculadas entre buenos y malos lectores en
cada uno de los items de la Prueba de Letras, (tabla
Ne IV.19).
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TABLA N¢ IV.19.

VALORES DE t DE LAS DIFERENCIAS ENTRE BUENOS Y MALOS
LECTORES EN LA PRUEBA BROWN-PETERSON.SUBPRUEBA DE LE-
TRAS. (N=132).

VARIABLES =~~~ =~ =~ =~ VALOR DE t° ' N.S.F.
Item 1 -1.57 121
tem2 a1 B7
tems o1 o0
tems w 000+++

Podemos afirmak en lineas generales que bue-
nos y malos lectores no se diferencian significativa-
mente en el desvanecimiento de la huella de memoria
en intervalos de 0, 5, 10 y 15 segundos, tanto si el
material presentado son signos como si trata de letras.

Los resultados de esta prueba se hallan en
gran medida condicionados por el tipo de material pre-
sentado en nuestro disefio, el dotado de menos signifi- -
cado y el que en el momento de ser procesado requiere
menor nivel de elaboracidon. Este tipo de tareas se
situda en un nivel practicamente sensorial; la memoria
de funcionamiento a penas necesita el recurso de ALP,
por eso buenos y malos lectores no ofrecen diferencias

significativas.
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En el conjunto de resultados destaca la dife-
rencia, significativa al 5%, encontrada entre buenos
y malos lectores en el 01timo‘item de la Prueba de
Letras, diferencia que precisamente se manifiesta a
. favor de los malos lectores.

E1 buen 1lector esta acostumbrado a dar un
sentido al material que trabaja, lee y comprende 1o
que lee, cosa que a menudo no consigue el alumno con
problemas de lectura. No es pues de estrafiar que ante
pruebas de este tipo el buen lector 1legue a perder
el interés por la tarea y su rendimiento baje, y baje
hasta el punto de que en el U4ltimo item de la prueba,
que es precisamente el item 4 de la Prueba de Letras,
se vea superado por el grupo de malos lectores mas
habituado a procesar material sin sentido.

En suma, la tarea de Brown Peterson en nues-
tra adaptacidn para escolares del Ciclo Medio, tal
y como la hemos descrito nos lleva a ‘las siguientes
conclusiones:

- Buenos y malos lectores presentan analogo des-
vanecimiento de 1la huella de memoria tras intervalos
de 0, 5, 10 y 15 segundos en los que se ha impedido
la repeticion.

¢+ E1 hecho de que los buenos lectores no alcancen
mejores resultados como formulaba nuestra hipdtesis

esta condicionado por la naturaleza del material pre-
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sentado, material que requiere un bajo nivel de proce-
samiento, que requiere en su participacidon menor inter-
vencion del ALP y que al carecer de significado no
capta la atencidon de los buenos lectores, mas acostum-
-brados que -los-malos lectores a interpretar semantica- -

mente los signos que se les presentan.

1.3.LIBERACION DE INTERFERENCIA PROACTIVA EN

MCP MEDIANTE UN CAMBIO DE MODALIDAD

1.3.1. Interferencia proactiva.

E1 estudio de esta prueba ofrece un doble
interés segin consideremos s6lo los tres primeros items
o los cuatro que constituyen la prueba.

Si atendemos sdélo a los 3 primeros T{tems
nos encontramos en una prueba que mide el recuerdo
tras intervalos de 20 segundos después de la presenta-
cion del estimulo, teniendo en cuenta que en el citado
intervalo se impide la repeticion del material presen-
tadq mediante la ejecucidon de tareas distractoras.

Pero a diferencia de la prueba de Brown Pe-
terson, el material utilizado son nombres de animales
con los que se halla bien familiarizado cualquier suje-
to de la muestra.

La prueba consta de 4 items debido a 1la
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generalizada suposicidon de que es en el tercer ensayo
donde a]canza valor maximo la interferencia proactiva
(IP). En el cuarto ensayo se introduce un cambio de
modalidad, de auditiva a visual, que provoca cierta
- 1liberacidon de la interferencia acumulada.

La liberacidn ocurre porque el conjunto de
los elementos que hay que recordar en este cuarto item
tiene luna caracteristica diferenciable, 1la imagen,
que le permite ser discriminado de entre el fondo de
huellas parcialmente desvanecidas de 1los elementos
anteriores. Recordemos que la teoria modificada del
desvanecimiento de 1a huella (Baddeley, 1983) diferen-
cia dos fases en el recuerdo: localizacidon y discrimi-
nacidn, que es donde tendria su efecto la interferencia
liberada. |

En nuestra prueba 1las variables W-1, W-2
y W-3 corresponden a los tres primeros items de que
consta la prueba. Los estadisticos fundamentales en
estas variables quedan reflejados en las tablas IV.20
y IV.21 para buenos y malos lectores respectivamente.

En ambas muestras se observa un descenso
de las medias en ensayos sucesivos, son los efectos

de la interferencia proactiva (Wickens y cols.,1963).
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TABLA N¢ 1V.20.

ESTADISTICOS FUNDAMENTALES EN LAS VARIABLES: W-1, W-2
Y W-3 DE LA PRUEBA DE WICKENS. GRUPO DE BUENOS LECTORES
(N,=66).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
X 3.52 2.77 2.55
D.T 0.70 1.02 0.92

TABLA N2 1IV.21.

ESTADISTICOS FUNDAMENTALES EN LAS VARIABLES W-1, W-2 Y
W-3 DE LA PRUEBA WICKENS.GRUPO MALOS LECTORES (N2=66).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
X 2.86 2.42 1.94
D.T 1.93 0.90 1.02
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Los resultados observados en las tablas pre-
cedentes muestran la superioridad del grupo de buenos
lectores, superioridad cuya significacidon a un nivel
del 5% determinaremos tras 1a aplicacidon de una prueba
- "T" para grupos apareados; sus resultados quedan repro-
ducidos en la tabla N° IV.22.

Los buenos lectores son significativamente
superiores a los malos lectores respecto a las varia-
bles W-1 y W-3 , pero en la variable W-2 las diferen-
cias, aunque existentes, no son significativas.

A la vista de 1los resultados, los buenos

lectores bajan su rendimiento en el segundo item,es
decir, acusan la IP mas que los malos lectores.
Esta situacidn , que ya habia sido formulada en nues-
tras hipdtesis de partida y que aparece de nuevo en
la Prueba de Interferencia a 1largo plazo, a partir
del paradigma A-B, A-Br (variables x-5 e y-1) se justi-
fica en base a la diferencia de estrategias empleadas
por buenos y malos lectores.

Nuestra hipdtesis sobre estrategias de re-
cuerdo sostiene que, los buenos lectores utilizan en
la fase de recuperacidon unos aprioris conceptuales,
unas espectativas, o mejor dicho unas estrategias que
dependen en parte de su acerbo cognitivo, de su memoria
semantica y en parte de las caracteristicas concretas

de la tarea que se les presenta. Basado en el éxito
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de la estrategia wutilizada en la Prueba W-1 y ante
una tarea muy semejante el buen lector mantiene su
estrategia, que ahora no le es tan efectiva, por eso
aunque su capacidad de MCP es superior su éxito se
~ve reducido y en la prueba W-2 no se diferencia signi- .
ficativamente del mal lector. Sin embargo su estrategia
es 1lo suficientemente flexible como para reaccionar
y adaptarse a la nueva situacidn que le presenta el
item W-3 (la flexibilidad de 1las estrategias es una
caracteristica muy difundida de las mismas) alcanzando
entonces resultados superiores.

Los malos lectores utilizan estrategias no
condicionadas por su memoria semantica sino dependien-
tes de 1las caracteristicas del estimulo, por eso no
acusan tanto los efectos de 1a interferencia proactiva.

Si comparamos medias y desviaciones tipicas
de las variables analizadas en buenoé y malos lectores,
veremos que la mayor dispersidn de este sequndo grupo
queda de manifiesto, es una caracteristica que veremos
aparecer en muchas pruebas; el grupo de malos lectores
presenta una mayor dispersidon que el grupo de buenos
lectores, en las pruebas de memoria.

Si comparamos la variable W-1 y W-3 vemos
que Tla IP acusa un doble efecto: disminuye el recuerdo
e incrementa la dispersion del grupo, efecto que se

registra tanto en buenos como en malos lectores.
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TABLA N¢ IV.22.

VALORES DE t OBTENIDOS EN EL ANALISIS DE LAS DIFEREN-
CIAS MEDIAS ENTRE BUENOS Y MALOS LECTORES, PARA LAS
VARIABLES: W-1, W-2 Y W-3. (N=132).

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.

W-1 -4.86 .000+++
W-2 -.94 057
W-3 -3.41 .00T+++

Del incremento de dispersidon en ambos grupos,
como efecto de la IP, y de la mayor dispersidon regis-
trada en el grupo de malos lectores, a pesar de que
sus puntuaciones medias son inferiores, surge la nece-
sidad- de modular 1los resultados obtenidos. Teniendo
en cuenta la amplitud total en inteligencia de 1los
sujetos en nuestra muestra, creemos que seria enrique-
cedor en posteriores investigaciones modular los resul-
tados respecto a esta variable.

En suma el analisis de los resultados obteni-
dos a partir de estas variables demuestra:

.- Los buenos lectores muestran mayor capacidad

de recuerdo que los malos lectores en tareas de MCP
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cuando el material son palabras de su vocabulario usual

- La interferencia proactiva afecta mas al grupo
de buenos lectores.

- Los dos grupos de lectura difieren en el tipo
de estrategias utilizado en el recuerdo corto plazo.

- Los malos lectores registran mayor dispersiodn
en memoria a pesar de que sus medias son inferiores,
por 1o cual aconsejamos estudios que modulen las varia-
bles intervinientes.

- Cuando se trata de material con sentido, como
es el caso de nuestra prueba, los buenos lectores son
significativamente superiores a los malos tras inter-
valos de recuerdo en los que no se permite la repeti-

cidon de ningidn tipo.

1.3.2.Cambio de Modalidad.

Esta prueba nos ofrece 1la posibilidad de
ver si podemos conseguir una liberacidon de la interfe-
rencia proactiva observada anteriormente, introduciendo
un cambio en la modalidad de presentacidn.

E1l cambio de moda]fdad se introduce en el
item 4, que es un item de presentacidon visual mientras
que los tres items precedentes eran de presentacidn
auditiva. Sin embargo no hemos introducido cambio en
la categoria a que pertenecen los nombres de animales,

que es el material que wutiliza la prueba, y que es
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el tipo de material mas utilizado por el autor.

Antes de aplicar el item 4 dividimos al grupo
de buenos lectores en dos subgrupos, a uno le llamamos
grupo control, y este grupo recibia el material estimu-
. lo. de. forma .auditiva como 1o venia haciendo hasta aho-.
ra, es decir, en el grupo control no se 1llevd a cabo
el cambio de modalidad; al otro subgrupo, al que l1lama-
remos experimental se Tle presentd el mismo material
pero esta vez bajo una modalidad visual, es decir que
fue en el grupo experimental donde se introdujo el
cambio de modalidad. La misma subdivisidn: experimental
y control se hizo en el grupo de los malos lectores.

Nos encontramos en consecuencia con que 1la
muestra total esta dividida en 4 subgrupos por efecto
de dos variables: la variable cambio de modalidad,
la que 1llamaremos W-4 y la variable lectura (variable
L) respecto a la que estamos comparando a los sujetos
en las distintas pruebas de memoria ap]icadas. Los

4 subgrupos obtenidos son:

—
.

Malos lectores y sin cambio de Modalidad.
2. Buenos lectores y sin cambio de Modalidad
3. Malos lectores y cambio de Modalidad.
4. Buenos lectores con cambio de Modalidad.
Para ver el efecto de estas dos variables
hemos calculado un analisis de varianza, 1los datos

del analisis de varianza (tabla IV.23)junto con 1las
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medias y desviaciones tipicas de cada uno de los 4
subgrupos (tabla N2 IV.24) nos llevan a las siguientes
conclusiones:

a) Para todos los efectos existen diferencias
significativas al 0.05 ya que hemos obtenido un valor
de F= 9.96 al que viene asociada una probabilidad de
0.000.

b) Desglosando 1los efectos globales en 1las
dos variables estudiadas, vemos que para Tlectura no
hay diferencias significativas, es decir que si compa-
ramos a buenos y malos lectores los resultados en memo-
ria son practicamente los mismos porque no tenemos
en cuenta a la variable cambio de modalidad. Para la
variable lectura F= .62 con una probabilidad de .43.

c) Sin embargo el cambio de modalidad si
afecta los resultados en memoria, aunque consideremos
globalmente a buenos y malos lectores. En efecto el
valor de F= 19.40, con una probabi]idad asociada de
0.000 (tabla N2 IV.23)

d) A la interaccion de ambas variables co-
rresponde un valor de F= 5.18 y una probabilidad de
0.24. Interpretaremos el significado de esta interac-
cion hallada con ayuda de la tabla N2 IV.24.

Los buenos lectores son los mas beneficiados
con el cambio de modalidad, la media que obtienen en

situacién de control al responder al item W-24 es de

261



2.34 inferior incluso a la media del grupo control
de los malos lectores (su media es en W-4 de 2.63)
y ello demuestra,como hemos visto al analizar W-1,
W-2 y W-3 , que se ven muy afectados por la interferen-
-cia proactiva. Pero cuando se les somete a una situa--
cion experimental obtienen en W-4 una media de 3.47
superior a la alacanzada por 1los malos lectores del
subdrupo experimental. |

Los malos lectores que no aparecen tan afec-
tados por 1la interferencia proactiva ya que en W-4
y en situacidon de control obtienen una media de 2.63,
superior a la de los buenos lectores en su misma condi-
cidon de control. Pero este grupo no libera interferen-
cia proactiva en la misma magnitud que el grupo de
buenos lectores, pues sdlo asciende a 2.97 por debajo
del grupo "B" en condicion esperimental.

e) Atendiendo ahora a los cambios registrados
en las desviaciones tipicas de cada subgrupo vemos
que para los buenos lectores el cambio no sdlo supone
liberacidn de interferencia proactiva, sino que reduce
la dispersidon del grupo. La desviacidon tipica es de
1.07 en el grupo control y 0.66 en el grupo experimen-
tal.

Los malos lectores también liberan interfe-
rencia con el cambio de modalidad, pero el cambio in-

crementa la dispersidn del grupo.
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En suma, tras el cambio de modalidad incluido
en la prueba Wickens 4 deducimos:

- E1 cambio de modalidad auditiva a visual supone
una liberacidon de intefferencia proactiva tanto en los
- buenos lectores como en los disléxicos, aunque en estos-
la liberacidn es menor.

- E1 cambio de modalidad incrementa la dispersion
del grupo disléxico, lo que equivale a decir que 1los
malos lectores no se ven beneficiados de igual modo an-
te el cambio de modalidad aludido. De nuevo vemos 1la

necesidad de modular nuestros resultados.

TABLA N2 1IV.23.

VALORES DE "F" Y PROBABILIDAD ASOCIADA A CADA UNO TRAS
EL ANALISIS DE VARIANZA ENTRE LA VARIABLE LECTURA (GRU-
PO DE BUENOS Y GRUPO DE MALOS LECTORES) Y LA VARIABLE
CAMBIO DE MODALIDAD (GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO  CON-
TROL). (N=132).

VALOR DE F N.S.F.
MAIN EFFECTS 9.96 . .000+++
o o . o
CAMBIO DE MODALIDND a0 . 0004+
reraccron sas oo
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TABLA N°¢ IV.24
ESTADISTICOS FUNDAMENTALES REFERIDOS A LAS VARIABLES
LECTURA Y CAMBIOC DE MODALIDAD DICOTOMIZADAS.A PARTIR
DE ELLAS SE ELABORO EL ANALISIS DE VARIANZA DE LA TABLA
NeIV.23. (N=132).

CAMBIO DE LECTURA
MODAL IDAD MALOS LECTORES BUENOS LECTORES
X 2.63 2.34
Grupo control. ... ..t ieeieeeeeeeeesaenccscascsasnsasnsnasns
D.T. 0.91 1.07
X 2.97 3.47
Grupo experimental........... ecesesceessceas st aaananns
D.T. 1.10 .66

1.3.3. Analisis de resultados en porcentajes.

Siguiendo el proced{miento expresado por
Wickens D.D. (1972 ) sobre liberacidon de interferencia
proactiva por cambio de modalidad,hemos calculado en
porcentaje de aciertos para cada caso uno de los items
de que consta nuestra prueba. Entendemos por porcentaje
de aciertos el cociente entre el sumatorio de aciertos
obtenido por 1los sujetos de cada grupo, partido por
el ndmero maximo de aciertos posibles en cada prueba,
y multiplicado ese cociente por 100.

En la tabla IV.25 se encuentran los porcenta-
jes de aciertos para cada item en la muestra total,
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diferenciando en grupo experimental y grupo control
la prueba W-4. Las representaciones graficas para estos
grupos son las IV.1, IV.2, IV.3 y IV.4.

Seglin estos resultados podemos observar 1los
~efectos liberadores del cambio de modalidad en la tota-
1idad de 1la muestra y en cada uno de los cursos por
separado; el curso mas bveneficiado es 4%, mientras
que la liberacidon mas baja se produce en'39, precisa-
mente por causa de los malos lectores como analizaremos

mas adelante.

TABLA N2 1IV.25.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA VARIABLE DE LA PRUEBA
WICKENS W-1, W-2, W-3 Y W-4 QUE ES DONDE SE INTRODUCE
EL CAMBIO DE HMODALIDAD A LA MITAD DE LA MUESTRA.(N=132)

VARIABLES W-1 W-2 W-3 W-4 GRUPO
PORCENTAJE  79.7 64.9 56.5 0.0 T

1)
ACIERTOS ' : 80.6 ¢
61.9 £

T=Muestra total. C=Grupo control. E= Grupo experimental
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GRAFICA NQ IV .1.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).
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GRAFICA N9 V.2

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE 3erCURSO.BUENOS Y MALOS
LECTORES.
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GRAFICA N9 [V.3.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE 49 CURSO.BUENOS Y MALOS LEC-

TORES
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GRAFICA N9 1V .4.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA |ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE 59 CURSO. BUENOS Y MALOS LEC-
TORES.
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GRAFICA N9 1V.5.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA |ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. ( N] =66) .
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GRAFICA Ng IV.6.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. 3erCURSO.
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GRAFICA N9 IV.7.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA |ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. 49 CURSO.
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GRAFICA N9 [V.8.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. 59 CURSO
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GRAFICA N9 |V.9.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA

WICKENS EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. (N2=66).
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GRAFICA N9 [V .10.

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. 3erCURSO.
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GRAFICA N9 1V.11.

PORCENTAJE DE ACIERTOS DE CADA ITEM DE LA PRUEBA
WICKENS EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. 49 CURSO.
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GRAFICA N9 V.12,

PORCENTAJE DE ACIERTOS EN CADA ITEM DE LA PRUEBA DE
WICKENS EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. 59 CURSO.
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Fijémonos ahora en el grupo de buenos lecto-
res. E1 porcentaje de aciertos asciende desde 58.6
en el grupo control a 86.7 en el grupo experimental,
estos datos mas la evolucidon de lalP a través de 1los
-tres primeros items quedan representados en la grafica
Ne IV.4. A continuacidn se representan los resultados
de este mismo grupo de malos lectores pero diferencia-
dos por cursos, la mayor liberacidon de interferencia
proactiva se da en cuarto curso (graficas N2 IV.5,
IV.6 y IV.7).

Los malos Tlectores considerados globlamente
muestran liberacidn por cambio de modalidad, pero con
menos~ fuerza que los buenos lectores, dato que ya
apreciabamos en el analisis factorial. Para estos suje-
tos la cantidad dé interferencia liberada aumenta pro-
gresivamente segin subimos de curso (graficas N¢ IV.10,
IV.11 y IV.12) siendo de destacar los resultados obte-
nidops en tercer curso, en donde el cambio de modalidad
no sd6lo no beneficia sino que empeora el recuerdo en
comparacion con la situacion de control.

Seria muy Gtil, en investigaciones posterio-
res reconsiderar esta variable moduladora del curso
e introducir otras nuevas, la inteligencia, la modali-
dad predominante en cada sujeto con objeto de obtener

normas didacticas mas concretas.
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2.- RESULTADOS EN TORNO A LAS HIPOTESIS:

DIFERENCIAS EN MEMORIA A LARGO PLAZO.

2.1. MEMORIA Y REPETICION:

. PARADIGMA A-B A-Br

2.1.1.Variables cuantificadas.

Una de las pruebas fundamentales de nuestro
disefio es la prueba de interferencia realizada en base
al paradigma A-B, A-Br. Como es sabido este paradigma
consta del aprendizaje.de una lista de pares de pala-
bras asociado en nuestro caso mediante 5 ensayos, se-
guida de wuna segunda 1lista de pares asociados, que
en nuestro caso también se aprende durante otros cinco
ensayos, y que esta formada por las mismas palabras
que la lista primera, pero ordenadas de modo diferente.
E1l objetivo @ltimo de 1la prueba es el estudio de la
interferencia, tanto proactiva como retroactiva, pero
el anadalisis del recuerdo de estas dos series o listas
de palabras en buenos y malos lectores a través de los
cinco ensayos constituye en si mismo un dato de inte-
rés, que comentamos bajo el titulo de Memoria y Repeti-
cion. (Thune, 1951).

Aplicada la prueba obtenemos las siguientes
variables:

- Cinco variables <correspondientes a 1los
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cinco ensayos de que consta el aprendizaje de la prime-
ra serie, serie X , y que denominamos: X-1, X-2, X-3,
X-4 y X-5,

- Cinco wvariables correspondientes a cada
.uno de los.5 ensayos de que consta el aprendizaje de.
la segunda serie, serie y , a la que denominamos:
Y-1, Y-2, Y-3, Y-4 y Y-5.

Los estadisticos fundamentales para la varia-
ble "Y" en buenos y malos lectores se hallan respecti-

vamente representados en las tablas IV.26 y IV.27.

TABLA N2 IV.26.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA VARIABLE "Y",SEGUN-
DA SERIE DE PARES ASOCIADOS, EN LA MUESTRA DE BUENOS
LECTORES .(N]=66).

VARIABLES Y.-1 Y-2 Y-3 Y-4 Y-5
MEDIAS - 2.23 2.42 2.60 2.76 3.41

D.T. 1.30 1.45 1.43 1.60 1.40
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TABLA N¢ 1IV.27.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA VARIABLE "Y",SEGUN-
DA SERIE DE PARES ASOCIADOS, PARA LA MUESTRA DE MALOS
LECTORES. (N2=66). ‘

VARIABLES Y-1 Y-2 Y-3 Y-3 Y-5
MEDIAS 1.85 1.88 1.74 2.00 2.21
D.t 1.36 1.45 1.35 1.31 1.28

TABLA N° IV.28.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA VARIABLE "X",PRIME-
RA SERIE DE PARES ASOCIADOS,MUESTRA DE BUENOS LECTORES
(N]=66).

VARIABLES X-1 X-2 X-3 X-4 X-5
i
MEDIAS L 2.31 3.47 3.88 4.21 4.21
1
|
—-——--—-—-_.g -------------------------------------------
D.T 1.49 1.46 1.22 1.00 0.98
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TABLA N° 1V.29.

MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS EN LA VARIABLE "X",PRIME-
RA SERIE DE PARES ASOCIADOS, MUESTRA DE MALOS LECTORES.
(N,=66).

VARIABLES X-1 X-2 X-3 X-4 X-5
MEDIAS 1.80 2.76 2.80 3.49 3.52
D.T. 1.43 1.25 1.19 1.19 1.46

2.1.1.1. SERIE X
Puesto que 1las variables "X" e "Y" miden

el aprendizaje de dos series a través de 5 ensayos
cada serie, el estudio de las medias y desviaciones
tipicas de estas variables nos permitira deducir los
efectos de 1la repeticidon en buenos y malos lectores
al aprender estas series. A partir de las tablas N°
IV.28 y IV.29 deducimos:

1.- Al aprender la serie "X" los buenos lectores
experimentan una mejoria en el recuerdo a través de
ensayos sucesivos, lo que interpretamos como una mejo-
ria debida a los efectos de la repeticidon.Las medias

se incrementan de 2.31 en el primer ensayo a 4.21 en
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el quinto ensayo.

2.- La repeticidon del material tiene ademads un
efecto homogeneizador del grupo, es decir, si con la
repeticidn se mejora el recuerdo y el valor de la media
se incrementa,el valor de 1a desviacidon tipica se redu-
ce, lo que cabe interpretar como que la mejoria es
mas sensible en los sujetos que obtuvieron puntuaciones
mas bajas. Las desviaciones decrecen desde 1.49 en
el primer ensayo a 0.98 en el quinto ensayo.

3.- En el grupo de malos lectores también se
detecta una mejoria con la repeticidon, es decir , se
va mejorando el recuerdo en ensayos sucesivos y las
medias se incrementran desde 1.80 en el primer ensayo
a 3.52 en el altimo.

4,- Sin embargo en el grupo de malos lectores
la repeticidon aunque supone una mejoria a nivel global,
no afecta por idigual a todos 1los sujetos. Y mientras
la media se incrementa, se incrementa también la des-
viacidon tipica; en suma, con 1la repeticidon algunos
disléxicos mejoran el recuerdo, mientras que en otros
se deteriora. En ensayos sucesivos las desviaciones
se incrementan desde 1.43 a 1.46. La dispersidon que
produce ta repeticidon en el grupo disléxico es tal,
que este grupo , que es tras el primer ensayo mas
homogéneo <que el grupo de buenos lectores ( con una

‘desviacién tipica de 1.43, frente a 1.49 del grupo
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B) termina tras 5 repeticiones con una desviacidn supe-
rior a la del otro grupo (desviacidon tipica de 1.46
frente a 0.98 del grupo B).

Maticemos que este incremento se da si compa-
‘ramos Unicamente primero -y quinto ensayo. Los disléxi=-
cos que deterioran el recuerdo lo hacen tras el quinto
ensayo, después desdlo 2 0 3 ensayos el deterioro no
hubiese sido tan grande, o no hubiese afectado a tantos
sujetos.

Estos resultados son una prueba mas de
la gran complejidad del disléxico, complejidad a 1la
que hace alusidon Valtin (1979) y a la que hemos aludido

reiteradamente en nuestro trabajo.

~2.1.1.2. SERIE Y

E1 aprendizaje de la segunda serie de pares
de palabras, serie Y , presenta algunas diferencias
respecto al aprendizaje de la primera serie. Observemos
los resultados de esta variable:

1.- La repeticidon mejora el aprendizaje de 1los
buenos 1lectores, asi en ensayos sucesivos las medias.
ascienden: 2.23, 2.42, 2.60, 2.76 y 3.41 en el quinto
ensayo.

2.- La repeticion también mejora el recuerdo
en el grupo de disléxicos, en el que a pesar del des-

censo entre las medias de. Y-2 e Y-3, observamos un
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incremento progresivo del recuerdo amedida que se suce-
den las repeticiones (tabla IV.26).

3.- A diferencia de 1o observado en la variable
"X", la repeticidn incrementta la dispersidon del grupo
- de buenos lectores, 'y las desviaciones tipicas aumentan
de 1.30 en el primer ensayo a 1.40 en el quinto.

4.- También al contrario de lo ocurrido en Tla
variable "X", la repeticion hace al grupo disléxico
mas homogéneo y no mas disperso. Las desviaciones se
reducen desde 1.36 a 1.28 en el quinto ensayo.

Si comparamos 1las desviaciones tipicas de
ambos grupos, buenos y malos lectores , en el recuerdo
de la serie "Y" nos damos cuenta que el grupo disléxico
tiene tras el primer ensayo una dispersidn de puntua-
ciones superior a la del grupo B (1.28 en el grupo
B y 1.40 en el grupo disléxico) pero tras el quinto
ensayo la dispersidn ha disminuido y es incluso infe-
rior a la del grupo de buenos lectores (1.28 del grupo
disléxico frente a 1.40 de los buenos lectores).

En 1o que a dispersidon del grupo se refiere,
Ta repeticion causa efectos diametralmente opuestos
segin se trate del aprendizaje de la primera o de la
segunda serie y segin se trate del grupo B o M, osea
la repeticion en el grupo de buenos lectores homogeniza
en la serie "X" y dispersa en "Y". Para los malos lec-

tores la repeticidon dispersa en "X" y homogeniza en
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"Y*, ¢Como interpretamos estas diferencias?...
Recordemos que las series se han presentado
de forma sucesiva precisamente para medir la interfe-

rencia de una sobre otra. Y este era el objetivo ini-

. cial .de -nuestra . aplicacidn.. No es pues de extrafiar -

que en el aprendizaje de la segunda serie, que es donde
repeticion e interferencia proactiva funden sus efec-
tos, obtengamos fesu]tados bien diferentes a l1os obte-
nidos cuando s6lo se sufre el efecto de la repeticiodn
que es lo que sucede al aprender la primera serie.
Saber qué sujetos mejoran o empeoran en cada
caso y por qué, es algo que se escapa a los plantea-
mientos iniciales de nuestro disefio, pero que nos pone
alerta una vez mas sobre la complejidad del campo que
nos ocupa, y sobre el peligro de llegar a fafsas con-
clusiones por no establecer en nuestros datos las mo-
dulaciones oportunas. En dltima instancia estos datos
son una puerta abierta a posteriores investigaciones

mads especificas.

2.1.2.Estudio de las diferencias entre grupos.

2.1.2.7. VARIABLE X

La tabla N2 1IV.30 nos muestra los valores
de "T" y la probabilidad asociada a ellos en cada caso.
Teniendo en cuenta que el nivel de éignificacién exigi-

do es de 0.05 y que las pruebas se han calculado para
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dos colas, podemos extraer las siguientes conclusiones:

1.- Los buenos 1lectores son significativamente
superiores a los sujetos disléxicos en el recuerdo
de tareas a largo plazo, cuando el material presentado
- son pares.de letras y teniendo en cuenta la repeticidn..
2.- Esta superioridad se da en 1los 5 ensayos

0 repeticiones en que se presentd el material.

TABLA N2 1IV.30.

VALORES DE t Y SU CORRESPONDIENTE NIVEL DE SIGNIFICA-
CION EN LAS VARIABLES "X" AL COMPARAR LAS MEDIAS DE
BUENOS Y MALOS LECTORES.(N=132).

VARIABLES VALOR DE t N.S.F.
X-1 -2.10 040+
TR S . o0aes
“ ass .000ee
.. 43 000ee
s as . 00zes

2.1.2.2. VARIABLE Y

La tabla N¢ 1IV.31 recoge los valores de

"T" y su probabilidad correspondiente en cada uno de
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los cinco ensayos o repeticiones de la variable "Y".
También en este caso el nivel de significacidn exigido
es de 0.05 y las pruebas han sido calculadas para dos
colas. E1 anédlisis de estos resultados nos permiten
afirmar:

1.- Los buenos lectores son significativamente
superiores a los disléxicos en cada una de las repeti-
ciones: 2, 3, 4 y 5.

2.- Buenos y malos lectores no difieren en 1la
variabte- Y-1, es decir , recuerdan la segunda serie
tras una primera presentacidn, sin diferencias signifi-'
cativas en la exactitud de respuesta.

¢Como interpretar este resultado discorde
con el conjunto?, ;qué significa que precisamente en
el primer ensayo de 1la segdnda serie el recuerdo de
buenos y malos lectores sea practicamente el mismo?...

Durante 1los cinco ensayos de 1la variable
"X" los buenos 1lectores muestran mejores resultados
porque como enunciabamos en nuestra hipdtesis de parti-
da su capacidad de recuerdo es mayor y la repeticidn
les beneficia positivamente. Pero en el primer ensayo
de la variable "Y" sus resultados son inferiores preci-
samente porque entra en juego el efecto de interferen-
cia proactiva , producido por la primera serie presen-
tada.

Tal y como indicamos en nuestras hipdtesis
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iniciales, 1la interferencia proactiva afecta mas a

los buenos lectores que a los disléxicos.

A partir de este primer ensayo la superiri-
dad de los buenos lectores vuelve a ser significativa,
~ precisamente porque la repeticidén del material y su
mayor capacidad vencen los efectos de la interferencia

proactiva.

TABLA N2 IV.31.

VALORES DE t Y SU PROBABILIDAD ASOCIADA AL COMPARAR
LAS DIFERENCIAS ENTRE BUENOS Y MALOS LECTORES RESPECTO
A LAS VARIABLES "Y". (N=132).

VARIABLES " VALOR DE t N.S.F.
Y-1 -1.51 136
- 20 039
s 530 oozes
- 28 . 05 +s
s w0 ooows
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2.1.3. E1 estudio de 1la interferencia.

La explicacidon de 1la pérdida del maferia]
almacenado constituve uno dé los puntos mas dificiles
con que se encuentra la psicologia de la memoria.

A las explicaciones clasicas de desvaneci-.
miento de la huella, cuya aplicacidn mas reciente es
el modelo de Brown, no ha seguido ninguna alternativa
seria, y este modelo no se ha desarrollado,segin Badde-
ley (1983), mas alla de una forma esquematica y origi-
nal. En contra de Brown algunos autores:: consideran
incluso que no es el paso del ~tiempo en si el causante
del olvido, sino la actividad neural, casi aleatoria
que tiene lugar en ese intervalo.

En esta blisqueda de una interpretacion del
olvido, la teoria de la interferencia seriamente defen-
dida por Postman y Underwood,1957) ha constituido una apor-
tacidon muy valiosa, ya que supone una descripcidn eco-
nomica de 1los :fendmenos del olvido normal mediante
s6lo dos fendmenos: La Interferenciz Proactiva y La
Interferencia Retroactiva (Slamecka, 1960, 1961).

De 1la gran Qariedad de modelos analizados
por Postman (1971), hemos elegido e1 paradigma denomi-
nado A-B, A-Br, ya descrito en el capitulo III y que
produce normalmente un fuerte efecto de interferencia.

No obstante, el estudio de Ta interferencia

ha sufrido grandes criticas, criticas que han venido en
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su mayor parte del gran rigor metodoldgico de sus mis-
defensores, Postaman y Underwood,. De esta critica
ha derivado wuna serie de leyes adicionales que han
ido complicando la sencillez de su interpretacion
~inicial. La teoria de la interferencia sigque esforzan-
dose por acercarse a una interpretacidon del olvido
tal y como sucede en la vida diaria, y no s6lo como
fendmeno de Tlaboratorio, su intento es loable, y a pe-
sar de las criticas, esperanzador. (Hyde y Jenkins, 1969).

La teoria de la interferencia se ha enrique-
cido con modificaciones posteriores entre las que en-
contramos la teoria modificada de la huella descrita
por Baddeley (1983); es un acercamiento a la interpre-
tacion del olvido en la vida cotidiana en base a Tlos
iérminos de interferencia retroactiva, a las que se
relaciona con la variable tiempo. En base a ella ca-
bria un replanteamiento interesante de 1los problemas
de lectura, enfoque que excede ya los limites del pre-
sente trabajo.

En base a esta teoria enunciada por Baddley,
la interferencia tendria 1lugar tanto en la fase de
Localizacidn como en la de Discriminacidn (fases del
recuerdo segidn Norman, 1970). Para Tulving y Psotka
(1971), cuando se trata de tareas de recuerdo 1libre
la interferencia se encuentra en la primera fase, pero

en nuestro caso tendria Tugar indistintamente en 1la
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fase de localizacion y en la de discriminacion.

En nuestro estudio de interferencia hemos
utilizado tres variables: dos medidas de interferencia
retroactiva "Z" y también "ZR", y -una variable de IP.
La primera de ellas, la variable "Z", mide el nimero
de aciertos al recordar la serie "X" después de haber
aprendido la serie "Y", que como veremos es una medida
de 1interferencia retroactiva contaminada por "Y" e
incluso por "X".

La variable retroactiva estda calculada a
partir de 1la formula (X-5) - Z y la nombraremos por

X-5
sus siglas IR.
La variable proactiva esta calculada median-

te la formula (X-1) - (Y-1) y la conoceremos por las

(x-1)
siglas IP, Se trata de calcular la diferencia entre
el material retenido entre la primera y la segunda
lista cuando no ha habido repeticidn.

Respecto a la variable "Z", la tabla N® IV.32
nos da las medias, desviaciones tipicas y resultados
de la prueba "T" entre buenos y malos lectores; de
ella deducimos que existen diferencias significativas
al 0.05%. Segiun estos datos podriamos hablar de 1a
existencia de diferencias significativas en interferen-

cia en favor de los buenos lectores.
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TABLA N° IV.32.

ESTADISTICOS FUNDAMENTALES Y VALOR DE t AL COMPARAR
BUENOS Y MALOS LECTORES EN LA VARIABLE "Z". (N=132).

GRUPO X ' D.T. VALOR DE t N.S.F.
B.L 2.95 1.45 -2.07 040+
M.L 2.39 1.48

Pero esta variable no es sin mas una medida
de interferencia retroactiva, como la han empleado
algunos autores, las diferencias significativas encon-
tradas tras la aplicacidon de la prueba "T" pueden ser
interpretadas en un doble sentido:

a) La tasa de recuerdo en los malos lecto-
res puede ser mas baja porque dada la inferioridad
que caracteriza a estos sujetos, tras 5 ensayos pueden
aprender poco material y por tanto recordar también
poco material, en la medida "Z" aunque ese poco sea
completamente todo 1o que aprendieron. Es un caso en
el que la interferencia real seria nula, sin embargo
seria interpretrada como mucha interferencia.

b) También pueden ser interpretados estos

resultados , suponiendo que 1la tasa de recuerdo es
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baja en 1los malos lectores porque manifiestan tener
una alta interferencia retroactiva dado sus bajos resul-
tados en 1a variable "Z".

Con objeto de evitar errores, a los que no
. puede .conducir la idinterpretacidon de la variable "Z",.
introducimos 1la variable Interferencia Retroactiva me-
diante la fdormula anteriormente explicada, es decir,:
(Xx-5) - 7

(X-5)

Los valores de IR oscilaran entre 0 y 1.
E1 valor 0 indica que, la interferencia es nula y se
da cuando (X-5) y "Z" alcanzan el mismo valor, y esto
se produce independientemente a la capacidad de recuer-
do, es decir: 5-5=0 y 1-1=0. E1 valor maximo de inter-
ferencia es 1 y se da cuando todo 1o aprendido en el
quinto ensayo se olvida,también independientemente
a la capacidad dé recuerdo tras los 5 ensayos (5-5/1
=0 y 1-0/1=1).

Veamos ahora si los malos lectores son signi-
ficativamente inferiores a los buenos lectores respecto
a la variable IR a un nivel de significacidn del 5%
(tabla N2 IV.33).

Los resultados obtenidos muestran que buenos
y malos lectores se ven afectados de igual modo por
los efectos de la interferencia retroactiva.

Otra observacidn de interés estda una vez
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mas, en la mayor dispersion del grupo de malos lecto-
res, es un dato que hemos obtenido con frecuencia y

que es una prueba de la mayor cohp]ejidad del grupo.

- TABLA N¢ 1IV.33.

ESTADISTICOS FUNDAMENTALES Y VALORES DE t RESPECTO
A LA VARIABLE INTERFERENCIA PROACTIVA AL COMPARAR LAS
MUESTRAS DE BUENOS Y MALOS LECTORES. (N=132).

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
M.L .27 56 -.08 930
B.L. .27 37

Respecto a la variable Interferencia Proacti-
va, la hemoé calculado respecto al primer ensayo y
de modo andalogo a como calculamos la IR mediante la

formula: (X-1) - (Y-1).

(x-1)

La tabla N2 1IV.34 recoge los valores de me-
dias, desviaciones tipicas y resultados de la prueba
T, como siempre para grupos apareados. Vistos estos
datos podemos afirmar que buenos y malos lectores se
ven afectados de modo andlogo por los efectos de inter-

ferencia proactiva.
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ESTADISTICOS FUNDAMENTALES Y

A LA VARIABLE

TABLA N2 1IV.34.

VALORES DE t RESPECTO
INTERFERENCIA RETROACTIVA AL COMPARAR

LAS MUESTRAS DE BUENGS Y MALOS LECTORES. (N.132).

CGRUPO X D.T. VALOR DEt  N.S.F.
M.L. -.05 .80 43 630
B.L. 12 .82

Las conclusiones a Tlas que hemos 1llegado
a partir del analisis del paradigma A-B, A-Br son los

siguientes:
- En el aprendizaje de pares asociados las repe-
ticiones sucesivas hacen que los buenos lectores mejo-

ren el recuerdo y reduzcan la dispersidon del grupo.

- La repeticion también mejora globlamente el
recuerdo de los malos lectores, pero esta mejoria no
afecta de igual modo a todos los sujetos, ya que con

la repeticidon la dispersidon del grupo aumenta.
- En el recuerdo de la segunda serie del paradig-
ma,

buenos y malos lectores mejoran con la repeticidn

de un modo global. Sin embargo, la repeticidn en esta

serie afecta a la dispersidon de buenos y malos lectores
de modo opuesto sucedid en

a como la serie primera,

es decir, los buenos lectores incrementan su dispersion
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y los malos lectores la reducen.

- La tasa de recuerdo de la primera lista después
de haber aprendido la segunda,es significativamente
superior en el grupo de malos lectores, aunque creemos
-que esto no es una medida real de. IR.

- No se registran diferencias significativas
en la variable Interferencia Retroactiva a un nivel
de significacidon del 5%.

- En Interferencia Proactiva, buenos y malos
lectores se ven afectados de forma analoga en vistas
a los resultados obtenidos en la prueba "T" entre ambos
grupos.

Los resultados de este paradigma se pueden
resumir en dos:
1.- La repeticion mejora el recuerdo
en buenos y malos lectores.
2.- E1 problema del mal lector no es

un problema de interferencia.

2.2. PRUEBA DE RECONOCIMIENTO

2.2.1. Introduccion.

Al abordar el problema de cdOmo se recupera
la informacidon previamente codificada y almacenada,

Qmwder (1973), enumera cuatro formas de medir la memo-
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ria de un episodio, a saber: reaprendizaje, recuerdo,
reconocimiento y reconstruccidon. Cuatro formas que
81 mismo reagrupa en reconocimiento y recuerdo y que
se pueden considerar como las medidas fundamentales
~de-la memoria.

Las pruebas de memoria utilizadas hasta ahora
en nuestro disefio utilizan sdlo el recuerdo para medir
la retencidn, es por lo que hemos querido incluir tam-
bién una prueba de reconocimiento. Esta prueba de reco-
nocimiento consta de dos subpruebas que difieren en
el material presentado, son la prueba de reconocimiento
de imagenes y la prueba de reconocimiento de palabras.

Si como afirman Nelson y Wharrinton, el pro-
blema del disléxico se reduce a un tipo de material
especifico, exactamente al recuerdo de palabras, cabria
esperar que entre buenos y malos existiesen diferen-
cias significativas en 1la prueba de reconocimiento
de palabras, pero que no existiesen en la prueba de
reconocimiento de imagenes.

Si, por otra parte, nuestra interpretacidn
del reconocimiento se basase en una teoria de dos fa-
ses, en la linea de Ywtema & Trask; Trask, (1963) por
ejemplo, considerariamos el reconocimiento como wuna
prueba mas sencilla que el recuerdo, ya que paré emitir
respuestas so6lo necesita llevar ‘a cabo la decisiodn

de que una de las respuestas satisface determinados
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criterios de aceptabilidad, mientras que en el recuerdo
se requiere otra fase adicional, la generacidn de al-
ternativas de respuesta posibles.
En suma, de corroborarse 1la hipdotesis de
Nelson 'y Wharrinton, " los -alumnos disléxicos -serian
significativamente inferiores a 1los sujetos buenos
lectores en 1la prueba de reconocimiento de palabras,
pero no habria diferencias significativas en la prueba
de reconocimiento de 1imagenes. Siguiendo a VYutema &
Trask, al ser la prueba de reconocimiento una
prueba mas sencilla que la prueba de recuerdo reduciria
las dificultades de respuesta y haria igualmente que
buenos y malos lectores obtuviesen puntuaciones cerca-
nas, si el techo de la prueba no era demasiado alto.
Ademas seglin la teoria de las dos fases, el reconoci-
miento estaria mads ligado a la memoria episddica Yy
no estaria determinado por los contenidos de la memoria
semantica, y siendo que todos los autores coinciden
en las grandes diferencias existentes en vocabulario,
tenemos otra razon para fundamentar la hipdtesis de
que buenos y malos lectores difieren en reconocimiento.
Sin embargo no es este nuestro planteamiento,
basados en las criticas de Tulving (1976) a las teorias
de dos fases, consideramos con este autor que el éxito
del recuerdo depende del proceso de codificacidn; reco-

nocimiento y recuerdo son dos procesos analogos e inde-
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pendientes, es decir, no estan 1incluidos uno en el
otro, pero amboé son combinaciones de la informacion
almacenada en la huella con la informacidon contenida
en los indicios de recuperacidn; el éxito superior
~del reconocimiento sobre el recuerdo dependerda,o bien:
de una codificacidon adecuada indicio-tarea en el momen-
to de almacenamiento, o bien de una codificacidon espe-
cifica.

Siguiendo a Tulving en su Teoria Especifica
Episddica, la percepcidén de un sujeto da como resultado
una huella episddica dnica que viene determinada por
las caracteristicas perceptivas y semanticas de 1la
palabra, por el contexto en que se codificd y por 1las
operaciones de codificacion especificas y también por
la informacidon temporal del suceso. La recuperacion
depende de la huella, de los indicios y de la informa-
cion de que dispone el sistema en el momento de acceder

a la huella y mientras dura‘el acto de recuperacidn.

2.2.2. Diferencias entre ambos grupos.

A partir de este planteamiento tedrico lanza-
mos nuestra hipdotesis de trabajo:

Buenos y malos lectores difieren significati-
vamente en Tlos resultados obtenidos en las pruebas
de reconocimiento y en favor de los primeros, porque

en las tareas de reconocimiento también se ve implicada
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la memoria semantica. Observemos ahora los resultados
de la prueba "T" en reconocimiento de palabras (tabla

Ne IV.35) y en la prueba de reconocimiento de imagenes

(tabla N2 IV.36).

TABLA N2 IV.35.

MEDIAS,DESVIACIONES TIPICAS Y VALOR DE t EN BUENOS
Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE RECONOCIMIENTO
DE PALABRAS. (N=132).

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
M.L. 6.41 2.08 -4.78 .000+++
B.L 8.11 2.11

TABLA N2 IV.36.

MEDIAS,DESVIACIONES TIPICAS Y VALOR DE t ENTRE BUENOS
Y MALOS LECTORES RESPECTO A LA VARIABLE RECONOCIMIENTO
DE IMAGENES. (N=132)

GRUPO X D.T. VALOR DE t N.S.F.
M.L. 8.61 1.50 -3.18 002++
B.L. 9.27 95
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A la vista de los resultados obtenidos queda
corroborada nuestra hipdtesis, es decir , entre buenos
y malos lectores existen diferencias significativas
en reconocimiento de 1imdgenes y en reconocimiento de
palabras, diferencias siempre a favor de 1los buenos
lectores y aun nivel de significacion inferior al
5%.

A la luz de la teoria de niveles de procesa-
miento, nuestros resultados pueden ser interpretados
como que los sujetos disléxicos tienen un nivel infe-
rior de procesamiento de los materiales presentados
Yy en consecuencia obtienen resultados inferiores a
los buenos lectores. Diferencia que puede ser atribuida
a una inferior atencidn prestada a los materiales pre-
sentados y a la inferioridad de estructuras de andlisis
del alumno disléxico.

Dentro de 1la continuidad del procesamiento
de la informacidn, encontramos que en el reconocimiento
de formas, puente entre la percepcidon y la memoria
es evidente 1la inférioridad de los disléxicos,. Nos
queda todavia por determinar si se trafa de una defi-
ciencia en una fase externa del procesamiento, en el
modo de anlizar los datos (andalisis ascendente) o si
trata de deficiencias en el andalisis descendente, in-
cluso cabe 1la posibilidad que dada la complejidad

y flexibilidad del proceso, nos encontremos ante una
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diferencia en 1la capacidad de Tos sujetos a la hora
de encontrar 1la estrategia adecuada, y que vendria
determinada por otros procesos cognitivos: interferen-
cia, categorizacidon, clasificacidon, sobre l1os que nada
- sabemos.

Conviene precisar que la prdeba de reconoci-
miento de palabras, no es wuna prueba auditiva sino
mixta, las palabras que debian ser reconocidas se pre-
sentaban oralmente pero en el mmomento de ser recono-

cidas estaban impresas.
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3.- RESULTADOS EN TORNO A LAS HIPOTESIS:

DIFERENCIAS EN ESTRATEGIAS DE RECUERDO.

3.1. ANALISIS ENTRE LAS VARIABLES DE CADA PRUEBA

3.1.1. Analisis de la Prueba de Digitos.

Las correlaciones obtenidas entre las distin-
tas variables son siempre significativas y positivas,
ocilando sus valores entre .22 y .50. Los resultados
nos confirman que estamos midiendo distintos aspectos
de una misma variable, capacidad de procesamiento si-
multaneo en MCP, unas correlaciones no significativas
0o demasiados bajas nos hubiesen hecho dudar de la uni-
direccionalidad de 1la variable medida, mientras que
unas correlaciones demasiado altas hubiesen indicado
que nos hallabamos ante pruebas paralelas de una misma
variable.

La tabla N2 IV.37 recoge 1las correlaciones
entre las distintas variables de la prueba de digitos,
obtenidas de la muestra total de alumnos, de ella dedu-
cimos:

- La correlacidon mas alta: .50, se da entre las
pruebas de repeticidon directa, es decir entre las prue-
bas que deben responder respetando el orden de presen-
tacion de los estimulos (Digit 1 y Digit 3), aunque

dos pruebas diferentes en la modalidad empleada, visual
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en un caso y auditiva en otro, son dos pruebas que
requieren un bajo nivel de procesamiento en comparacion
con las de repeticidn inversa.

- Le sigue en significacidn la correlacidon entre
-las variables de modalidad visual,que -alcanza un valor
de .42 .Recordemos que la modalidad visual ofrecia,
seln nuestros resultados del capitulo IV,menor capaci-
dad de procesamiento simultaneo que la modalidad audi-
tiva.

- Entre las pruebas de repeticidn inversa,Digit
2 y Digit 4, que requieren un nivel de procesamiento
similar se da una correlacidon de .35.

- La correlacidn mas baja .22, es para las varia-
bles Digit 2 y Digit 3, que no tienen en comidn ni la

modalidad ni el nivel de procesamiento.

TABLA N¢ 1V.37.

CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA OE DIGITOS
EN LA MUESTRA TOTAL (N=132).

DIGIT 1(Ad) DIGIT 2(Ai) DIGIT 3(Vd) DIGIT 4(Vi)

DIGIT 1 .30 +++ .50 +++ <334+ ++

etz oz e
werrs worr
werrs

N.S.F.;;0,0S...+ N.S.F.:>0,01...++ N.S.F.>» 0,001...+++
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Atendamos ahora a 1las correlaciones entre
las pruebas de Digitos pero analizando por separado
a buenos y malos 1lectores (tablas N2 V.38 y 1IV.39
respectivamente).

‘Las pruebas de entrada visual correlacionan
.30 en los buenos lectores y .33 en los disléxicos.

Las variables de entrada auditiva dan unos
valores de .23 y .24 para buenos y malos lectores res-
pectivamente, valores muy cercanos al .nivel minimo
de significacidon que para un nivel de significacidn
del 5% y en una muestra como la nuestra esta fijado
en .21.

Las pruebas de respuesta directa alcanzan
en los buenos Tlectores una correlacidon mas alta que
en los malos lectores, .45 frente a .29 de estos 0lti-
mos.

Analogos resultados se dan con las variables
de repeticidn inversa que correlacionan .41, mientras
que en el grupo de malos lectores ni siquiera son sig-
nificativas ya que sdlo alcanzan un valor de .15.

A partir de estos resultados llegamos a las
siguientes conclusiones:

- La memoria auditiva y la memoria visual apare-
cen como dos entidades bien definidas en buenos y malos
lectores dado el valor casi idéntico que alcanza cada

grupo.
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- En la prueba de repeticidon directa que tienen
un nivel de procesamiento analogo, y en las pruebas
de repeticidon inversa cuyo nivel de procesamiento es
mayor que en el caso anterior dado que requiere una
- inversion de la secuencia temporal, los buenos lectores-
dan correlaciones mas altas, mientras en el grupo bajo
en lectura 1las correlaciones son mas bajas o no son
significati?as.

- Los buenos 1lectores desarrollan estrategias
dependiendo de su memoria semantica y del nivel de
procesamiento que requiere la tarea, por eso se dan
las correlaciones mas altas entre las pruebas de repe-
ticidon directa por un lado y de repeticidon inversa
por otro.

- Los malos lectores desarrollan unés estrategias
que dependen de las caracteristicas sensoriales de
la tarea, por eso dan correlaciones mas altas entre

las pruebas de la misma modalidad.

- Los resultados de las tablas de correlaciones
analizadas en el presente apartado confirman nuestra
hipotesis tercera acerca de las diferencias en estra-
tegias de recuerdo empleadas por malos y buenos lecto-

res.

307



TABLA N° 1V.38.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

DIGIT 1 (Ad)- DIGIT 2 (Ai) DIGIT 3 (Vd) - DIGIT 4 (Vi) -

DIGIT 1 23 + .45+++ 24 +

were 7 4l
s 0w
e

TABLA N¢ 1IV.39.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DIGI-
TOS EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. (N2=66).

DIGIT 1 (Ad) DIGIT 2 (Ai) DIGIT 3 (vd) DIGIT 4 (Vi)

DIGIT 1 24 + .29 t++ 22 +
e s s
were
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3.1.2. Analisis de la Prueba Brown-Peterson

Al calcular las correlaciones entre las ocho
variables de la prueba Brown-Peterson entre si, encon-
traremos que cuando nos referimos a la muestra total,
“Tas ‘correlaciones son 'siempre ‘positivas 'y significa-
tivas en el 75% de los casos (tabla N2 IV.40)

Si atendemos a la variable lectura, dividi-
mos la muestra total en dos grupos, buenos y malos
lectores, las correlaciones significativas existen
en mayor proporcidon en el grupo de buenos lectores,(ta-
blas N2 IV.41 y 1IV.42), y si atendemos al valar al-
canzado en cada grupo, independientemente de su sig-
nificacion, vemos que en el 70% de-los casos el grupo
alto en lectura supera los valores de las correlacio-

nes alcanzadas por los malos lectores.

Estos resultados se refieren tanto a la mo-
dalidad de signos como a la de letras, y se mantienen
en la l1inea de nuestra hipdtesis sobre diferentes es-
trategias entre buenos y malos lectores, no obstan-
te esta es la prueba en donde las diferencias son mas
débiles; recordemos que también en esta prueba buenos
y malos lectores no acusaban diferencias significati-

vas.
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TABLA N2 1V.40.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

ST GNOS L ETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

SIGNOS

B-P 1 30+ [ 2TH 320+ 37+ 04 A7+ .10
b2 & 2 27w 13 .09 1%
sps 2ae 30w 09 228 .33
e e o 02 22w .38
LETRAS

B-P 1 .03 26+ .26+
sp2 30w 208
e s
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TABLA N¢ IV.41.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

SIGNOS = LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

SIGNOS

B-P 1 LA40+H 29+ 25+ .48++ .05 .38+ 21+
b2 a2 e 7 9 .05 .10
b3 2 30w .20 36w 224
sp e s 05 o 19
LETRAS

B-P 1 .00 L33+ L34+
e 2 -
b s
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TABLA N° 1V.42.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON EN LA MUESTRA DE MALOS LECTORES. (N2=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

SIGNOS

B-P 1 .19 .14 L4224+ 24+ 11 .00 .10
spe N P
b3 3w 30w 05 .16 Lame
sp e s .00 L2 5
LETRAS

B-P 1 .12 23 37+
e s
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3.1.3. Ané]isis de la Prueba Wickens.

En el analisis correlacional de las variables
de la prueba Wickens, hemos tenido en cuenta sdlo las
tres primeras pruebas que recordaremos eran una medi-
~da IP. Las razones son obvias, en esta variable bue--
nos y malos lectores se hallaban divididos en dos gru-
pos, control y experimental, siendo en este dUltimo
donde se aplicaba el cambio de modalidad. Considerar
esta variable como {nica 1levaria a conclusiones falsas
Y ,- hacer un andalisis correlacional con cada mitad
supondria elaborar datos poco generalizables debido

a la consiguiente pérdida de muestra.

La tabla N¢ IV.43 recoge los valores de las
correlaciones W-1, W-2 y W-3 para la muestra total,
sus valores, siempfe positivos y significativos al

5%, oscilan entre .23 y .44.

Teniendo en cuenta aisladamente las corre-
laciones en buenos y malos lectores vemos que no apor-
tan las diferencias esperadas para confirmar nuestra
hipotesis. Resultados 1d6gicos si tenemos en cuenta
que buenos y malos lectores no presentan diferencias
significativas en IP que es 1la variable que estamos

midiendo.( tablas N2 IV.44 y IV.45)

313



TABLA N° 1IV.43.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA
PROACTIVA DE LA PRUEBA DE WICKENS EN LA MUESTRA TOTAL
(N=132). ' -

VARIABLES W-1 W-2 W-3

W-1 .28 + 44 ++
e
s

TABLA N2 IV.44,

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA
PROACTIVA SEGUN LA PRUEBA DE WICKENS EN EL GRUPO DE
BUENOS LECTORES. (N]=66).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
W-1 .23+ .34+
W-2 L37+H+
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TABLA N2 1IV.45.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA
PROACTIVA SEGUN LA PRUEBA WICKENS EN EL GRUPO DE MALOS
LECTORES. (N266).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
W-1 25+ 38+++
W-2 .24+

3.1.4. Analisis del Paradigma de Interferencia.

Vimos que en la prueba de interferencia el
recuerdo de series de pares asociados que se lleva
a cabo, puede ser considerado con cierta independencia
como una tarea de memoria con repeticidon del estudio.
Las correlaciones entre las distintas varia-
bles de la primera serie son siempre positivas y signi-
ficativas, oscilando sus valores entre .51 y .74 (ta-
bla N2IV.46) en el aprendizaje de la segunda serie,
en donde ya se acusan los efectos de interferencia,
las cbrre]aciones oscilan entre 17 y .68, con 1o
que siguen siendo positivas y significativas en el
total de los casos (tabla N¢ IV.45).

Las correlaciones entre la primera y la se-
gunda serie, son ligeramente inferiores pero siguen

siendo significativas y positivas.
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En los dos grupos de lectura, analizados
por separado, buenos y malos lectores siguen teniendo
correlaciones significativas y positivas en la mayoria
de los casos, excepto en dos casos por grupo (tabla
Ne IV.47 'y tabla IV.48 respectivamente), pero en el
74% de los casos los buenos lectores superan el grupo

bajo en lectura.

Las mayores correlaciones en el grupo de
buenos lectores <confirman nuestra hipdtesis acerca
de las diferentes estrategias empleadas en cada grupo

de lectura.
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TABLA N¢ 1IV.46.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DEL PARA-
DIGMA A-B (SERIE "X"), A-Br (SERIE "Y") CORRESPON-
DIENTES A CADA UNO DE LOS CINCO ENSAYOS DE REPETICION
~EN CADA UNA DE. LAS SERIES PARA LA MUESTRA TOTAL.(N=132)

SERTIE "X" SERTITE "Yy"

-1- -2- -3- -4- -5- -1- -2- -3- -4- -5-

SX 1 <69+ 64 58+ ST 38H+ | 32+++ 4 A | 30HH U+
X2 Ga.GeSIRe 27 3be. a5 20 380
X3 6.6k 33,3058 4l 0
X4 T8 28 40me. Sl 48,50
X5 2% 30w a1 4
SY 1 S 3T7HH 4T 20+
2 asmessencom
s 614560k
s
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TABLA N°¢ IV.47.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DEL PARA-
DIGMA A-B (SERIE "X"), A-Br (SERIE "Y") CORRESPON-
DIENTES A CADA UNO DE LOS CINCO ENSAYOS DE REPETICION
- EN. CADA. UNA DE LAS SERIES. PARA EL GRUPO DE BUENOS. LEC-.
TORES. (N,=66).

SERIE "X" SERTIE "Y"

-1- -2- -3- -4- -5-  -1- -2- -3- -4- -5-

SX 1 T3+ 6+ .56+ .46+ 3T+ 26+ S+ .26+ .29
X2 . SBur .60me.45s 2h . 3Bs. s 250 .30
T
sxa . G6s 260 ATws 500 83100, 4300
U
SY 1 ST+ .35+ .35+ .47+
o sorre. 5dsvr. 491
o I
s
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TABLA N° IV.48.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DEL PARA-
DIGMA A-B (SERIE "X"), A-Br (SERIE "Y") CORRESPON-
EN CADA UNA DE LAS SERIES PARA EL GRUPO DE MALOS LECTO-
RES. (N2=66).

S ERIE "X" SERIE "Y"

-1- -2- -3- -4- -5-  -1- -2- -3- -4- -5-

SX 1 <62+ _58H+ 56+ D4HH 43+ 34+ [ 38HF 27+ (3T

X2 sewe.dsiedme 280 20 23 .00 .20

X3 eownse ome 3 3gee2 31
o 76w w3 aowe3ie e
S5 3 30 e sge 4
SY 1 <48+ 35+ 44+ 35+
se -
s 3 520
ss o
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3.2. DIFERENCIAS EN ESTRATEGIAS DE RECUPERACION

EN TAREAS DE MEMORIA A CORTO PLAZO

3.2.1. Analisis entre las variables de Digitos y las

-de Brown-Peterson.

La significacidon de las correlaciones entre
estos dos grupos de variables es en la mayoria de 1los
casos poco significativa y mas adn, proxima a cero
“(tabla N2 IV.49). Teniendo en cuenta que las variables
se refieren a capacidad de almacenamiento simultaneo
Y que en este Ultimo caso buenos y malos lectores no
se diferenciaban significativamente, no es de extrafar
que aparezcan unos resultados como los de 1la tabla
Ne 1V.49.
| La dGnica excepcidn la constituye la variable
Digit 4, que es en la Unica donde aparecen correlacio-
nes significativas al 5%. Resultados parcialmente ex-
plicativos en base al hecho de que ambas pruebas‘uti]i-
cen la misma modalidad en la presentacidn de tareas.

Al establecer correlaciones entre las varia-
bles de lectura, encontramos que sus valores se incre-
mentan en la muestra de buenos lectores y este incre-
mento afecta sobre todo a las variables de analogo
nivel de procesamiento en 1las tareas de repeticion

inversa, Digit 2 y Digit 4, tabla N2 IV.50.
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TABLA N¢ IV.49.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DIGITOS Y BROWN-PETERSON EN LA MUESTRA TOTAL(N=

132). (SUBPRUEBA DE SIGNOS).

VARIABLES B-P 1 B-P-2 . B-P 3 B-P 1
DIGIT 1 -.01 .00 12 -.12
etz .06 . o .09 .02
orert s 0 .03 e 02
o617t 4 ase a3 s .oz

TABLA N° IV.50.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DEV LAS
PRUEBAS DE DIGITOS Y BROWN-PETERSON EN EL GRUPO DE
BUENOS LECTORES. (N]=66).(SUBPRUEBA DE SIGNOS).

VARIABLES B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4
DIGIT 1 -.14 -.06 -.03: -.12

etz 20 a3 e o1
et 3 T
SEIT 4 e 24 e 33w
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En el grupo de malos Tlectores se reduce
considerablmente el valor de las correlaciones res-

pecto al grupo alto en lectura (tabla IV.51).

. TABLA N2 1V.51.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DE DIGITOS Y BROWN-PETERSON EN EL GRUPO DE
MALOS LECTORES. (N2=66).(SUBPRUEBA DE SIGNOS).

VARIABLES B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4
DIGIT 1 .04 .01 27+ -.12
err2 a8 -0 o1 .03
ety ot a6 a3 .03
et 4 L2 o o2 10

3.2.2. Prueba de Letras.

Los resultados de 1las correlaciones entre
la prueba de Digitos y 1la prueba de Brown-Peterson
en su modalidad de Letras son muy semejantes a 1los
referentes a 1la prueba de signos (tabla N2 1IV.52),
es decir correlaciones no significativas, en la mayoria

de los casos prodoximas a cero a excepcidon de las habidas
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con la prueba Digit 4 que son mas altas y significati-
vas en el 50% de los casos. |

| Si comparamos 1los dos grupos de lectura,
tablas N2 IV.,53 y 1IV.54, vemos que para los buenos
" Tectores = 'hay correlaciones altas en Tlas pruebas de
repeticidon inversa, bien sean de modalidad visual o
auditiva. Los malos lectores no alcanzan ningin valor
superior al minimo requerido para que la correlacidn

sea significativa,(tabla N2 IV.54).

TABLA N2 IV.52.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LA PRUE-
BA DE DIGITOS Y BROWN-PETERSON (SUBPRUEBA DE LETRAS)
PARA LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARIABLES B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4
DIGIT 1 .03 .08 -.00 -.03

etz 00 ose 22w .02
serrs .06 a3 .05 .08
S
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TABLA N°¢ IV.53.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DELA PRUE-
BA DE DIGITOS Y BROWN-PETERSON (SUBPRUEBA DE LETRAS)
PARA EL GRUPO DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

VARIABLES B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4
DIGIT 1 -.16 .14 -.02 .10

etz o 0w e 22
serrs a2 s o
LT 4 an Lt e 35w

TABLA N2 IV.54.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DE DIGITOS Y BROWN-PETERSON (SUBPRUEBA DE LE-

TRAS) PARA EL GRUPO DE MALOS LECTORES. (N,=66).
VARIABLES B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4
DIGIT 1 .14 .06 .06 .02
etz s 2w o1
perrs 1 a6 .05 -.06
S
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Los resultacdos obtenidos en este apartado
nos llevan a las siguientes conclusiones:

- Entre buenos y malos lectores existen diferen-
tes estrategias, segin la hipdtesis planteada inicial-
mente.

- La hipdotesis queda confirmada respecto a las
pruébas que requieren mayor nivel de procesamiento,
es decir, las de repeticidn inversa. Para las pruebas
de menor nivel de procesamiento no se aprecian diferen-
cias.

- Estos resultados son los mismos en la modalidad
de letras, en la prueba de letras, y en la de signos;
tampoco se observan diferencias debidas a la modalidad

empleada en la presentacidn del material.

3.2.3. Correlaciones Brown Peterson-Wickens

Si comparamos los dos grupos de lectura en
las correlaciones alcanzadas entre estas dos variables,
hemos de hacer notar: a) el porcentaje de correlaciones
positivas y significativas es el mismo en las dos va-
riables, sin embargo..b) en el 70% de 1los casos el
grupo de buenos lectores tiene correlaciones superiores

al grupo disléxico, c) que en los dos grupos de lectura

el 20% de las correlaciones tienen un valor inferior
a 10 que son las menores correlaciones obtenidas.

Mencionaremos las altas correlaciones encon-
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tradas entre todas las pruebas Wickens (1,2 y 3) vy
la prueba Brown Peterson signos 4; aunque quedan sin
determinar las razones de esta mayor correlacidn,sobre
todo teniendo en cuenta que'eh el analisis de medias,
desviaciones tipicas y pruebas "t", esta ‘subprueba
no demostraba tener ninguna caracteristica que la dife-
renciase del resto, no era una prueba significativamen-
te superior a las anteriores (Brown 1, 2 y 3) y como
las demds, no era una prueba que diferenciase a buenos
y malos lectores.(tablas N° IV.55, IV.56 y IV.57)

En suma, podemos afirmar que esta prueba,
aunque no es una prueba en contra de nuestra hipdtesis
acerca de la existencia de wuna memorial general en
los buenos lectores, no ofrece datos 1o suficientemente
solidos para confirmarla. Recordemos que respecto a
esta prueba buenos y malos lectores no ofrecian dife-

rencias significativas.

TABLA N° IV.55.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS BROWN-
PETERSON Y WICKENS PARA LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

SIGNOS LETRAS
B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

W-1 .13 01 J15+ 30+ .21+ .03 17+ .02
W-2 21+ .04 13 324+ 19+ 18+ 26+ .10
W-3 20t 19+ 21 28+ 22+ .02 08 05




TABLA N2 IV.56.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS BROWN-
PETERSON Y WICKENS PARA EL GRUPO DE BUENOS LECTORES
(N,=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

W-1 .20 04 12 27+ .02 .11 .14 15
W-2 .28+ .05 10 Y | A 12 21+ .30+ .26+
W-3 33+ .32+ .06 33+ 20 10 17 09

TABIA N2 1V.57.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS BROWN-
PETERSON Y WICKENS PARA EL GRUPO DE MALOS LECTORES
(N2=66).

SIGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

W-1 .00 -.06 .16 .38++ .3+ .00 22+ 26+
W-2 .07 01 .16 .25+ 23+ .16 .22+ 06
W-3 01 04 L35+ 27+ .18 .00 .02 .28+
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3.2.4. Digitos-Wickens.

A la vista de la tabla N2 IV.58, que recoge
las correlaciones entre las pruebas de digitos y las
de Wickens, hacemos notar en primer lugar la nula co-
rrelacion .existente entre todas las pruetas. de digitos
y Wickens 4. Recordemos que esta prueba es la que in-
troducia el cambio de modalidad y por tanto la muestra
que aqui se considera globalmente esta en realidad
dividida en dos grupos:experimental y control para
ambos grupos de lectura. Seria necesario hallar 1las
correlaciones entre digitos y cada una de las situa-
ciones de interferencia liberada, 1o cual dadas 1las
divisiones de muestra comentadas supone una reduccidn
en las muestras tan notable (4 grupos) que las inter-
pretaciones de las correlaciones asi calculadas, nos
Tlevarian a unas interpretaciones poco significativas.
Suprimimos én consectuencia las correlaciones con la
variable Wickens 4.

Si nos fijamos en la muestra total de suje-
tus,las correlaciones mas altas se dan entre Wickens
1, 2 y 3 con Digitos 1 y 2, que son las pruebas de

respuesta inversa.
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TABLA N2 IV.58.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DIGITOS Y WICKENS.MUESTRA TOTAL. (N=132).

CVARIABLES W-1  W-2 W-3  W-4
DIGIT 1 .08 .28+ 10 .10
etz a2 o .7 .00
DEIT 3 8 e 28w 00
DT 4 29 38w .23 .08

Para la muestra de buenos lectores se mantie-
ne también esta linea de correlaciones altas (tabla
‘N2 IV.59). Sin embargo en la muestra de sujetos dislé-
xicos las correlaciones se desvanecen y s0lo encontra-
mos que sean significativas, en ambos casos se halla
implicada la variable Wickens 2.

De entre las pruebas de Wickens, es la prueba
2 la que registra correlaciones mas altas con todas
las pruebas de digitos, incluso con digitos 1 y 2.

Si consideramos a la muestra total respecto a esta
variabla, las correlaciones son siempre positivas,
y aunque en las muestras parcialess hay un decrimento,

su valor sigue siendo muy superior al de las otras
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variables.

Hemos visto que las correlaciones mas altas
se dah entre Wickens y Digit 3 y 4. Si analizamos 1las
caracteristicas de ambas pruebas vemos que se trata
‘'de medidas de memoria bien diferentes. Diferentes ‘en
cuanto al tiempo que media entre el estimulo y la res-
puesta, en cuanto a la manera de enfrentarse, a 1la
repeticidon de tareas y también en 1o que respecta a
la modalidad sensorial de entrada.

Estas correlaciones que se mantienen en Tlos
buenos lectores nos hacen pensar, que estos sujetos de
caracteristicas funcionales semejantes, vienen utili-
zando estrategias descendentes de analisis de la infor-
macidén. Cada sujeto gozaria de un nivel mas o menos
elevado de Memoria General y de &1 en lineas generales
derivarian una gama de estrategias mas o menos fle-
xibles, mds o menos adecuadas, de las que dependeria
el éxito del recuerdo. Exito que guardaria cierta inde-
pendencia respectd de cada tarea concreta a que se

enfrentase el sujeto.
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TABLA N2 IV.59

CORRELACIONES ENTRE 'LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DIGITOS Y WICKENS.GRUPO DE BUENOS LECTORES

VARIABLES W-1 W-2 W-3 W-4
DIGIT 1 -.13 .30+ .05 .14
oerrz a8 a2 o6
e
ST 4 3le 3l 27e a0

En cambio los malos 1lectores , visto 1los
resultados de la tabla N2 IV.60 no parece que se en-
frenten a las tareas condicionados por esa Memoria
General de la que derivan una gama de estrategias mas
o menos adecuadas, en los malos lectores es dificil
predecir su éxito en base a este factor general, sus
resultados varian de una tarea a otra como si su éxito
dependiese mas de cada tipo de estimulo, como si el
mal lector se enfrentase a las tareas con estrategias
de analisis ascendentes.

También llama la atencidn las altas correla-
ciones que registra la prueba Wickens 2 en la muestra
global, en la de buenos lectores,e incluso aunque mas

atenuada, en el grupo disléxico. Recordemos que esta
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prueba es la dUnica en la que buenos y malos lectores
no acusan diferencias significativas, esta es la causa
que hace que las correlaciones sean mas elevadas.

E1l hecho de que Wickens correlacione mas
‘con Digit 3 y 4 (de R inversa) que con Digit 1 'y 2
(de R directa), se debe al mayor nivel de procesamiento
requerido en las pruebas 3 y 4, las pruebas de Wickens
también requieren cierto nivel por el contenido seman-

tico de los estimulos presentados.

TABLA N2 1V.60.

CORRELACIONES ENTRE LAS DISTINTAS VARIABLES DE LAS
PRUEBAS DIGITOS Y WICKENS. GRUPO DE  MALOS LECTORES
(N,=66).

VARIABLES W-1 W-2 W-3 W-4
DIGIT 1 -.06 .14 -.08 .03
et ot 23 a2 ke
et s e
e
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3.3. DIFERENCIAS EN ESTRATEGIAS DE RECUPERACION

EN TAREAS DE MEMORIA A LARGO PLAZO

3.3.1. Interferencia y Reconocimiento.

La prueba de Reconocimiento de Palabras da
siempre correlaciones significativas y positivas en
relacidon con el aprendizaje de series de la prueba
de interferencia, pero no podemos hablar de correla-
ciones significativas en 1la variable Reconocimiento
de Imagenes.

Tras una modulacidn respecto a la variable
lectura, encontramos que la sinificacion de las varia-
bies descienden y en Reconocimiento de Palabras se
mantiene la superioridad de los valores del grupo de
buenos lectores en un 60% de los casos (tablas N2 IV.6]
IV.62 y IV.63).

En resumen:

- Las correlaciones siguen la linea de confirma-
cion de nuestra hipdotesis:buenos y malos lectores uti-
lizan estrategias diferentes.

- La variable Reconocimiento de Imadgenes, a pesar
de haber diferenciado significativamente a 1los dos
grupos, no correlaciona significativamente con 1las

pruebas de series en ningin caso.
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TABLA N2 IV.61.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS PARA-
DIGMA A-B (SERIE “X"), A-Br (SERIE "Y") Y RECONOCI-
MIENTO (PALABRAS E IMAGENES). MUESTRA TOTAL. (N=132).

SERIE "X SERIE "Y"

-1- -2- -3- -4- =-5-  -1- -2- -3- -4- -5-

R.P. .18+ .12 .29+ .20+ .29+ .15+ .26+ .20+ .2W+ .28+

R.I. -.13 .03 .10° .06 .17+ -.07 -.02 -.04 .05 .17

R.P.=Reconocimiento de palabras,R.I.=Reconc.de Imagenes

TABLA N2 1IV.62.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS PARA-
DIGMA A-B (SERIE "X"), A-Br (SERIE "Y") Y RECONOCI-
MIENTO (PALABRAS E IMAGENES).GRUPO DE BUENOS LECTORES.
(N,=66).

SERTIE "X" SERIE "Y"

-1- -2- -3- -4- -5-  -1- -2- -3- -4- -5-

R.P. .18 .10 .18 .04 .17 <24+ 3W+ .20 3W+ .21+
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TABLA N2 1V.63.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS PARA-
DIGMA A-B (SERIE "X"), A-Br (SERIE "Y") Y RECONOCI-
MIENTO (PALABRA E IMAGENES). GRUPO DE MALOS LECTORES
(Np=66).

SERIE "X" SERIE "y

-1- -2- =-3- -4- -5- -]- -2- -3- -4- -5-

Segin vimos en el analisis de Tos datos del capitulo

precedente, 1la variable interferencia no demuestrg
afectar al proceso lector, buenos y malos lectores
muestran diferencias no significativas en Interferencia
Proactiva y Retroactiva. Al calcular las corré]aciones
entre las variables de interferencia vemos que no.
son significativas en ningin caso, resultado que es
coherente con los datos anteriores (tabla Ne IV.64).

AL analizar estas corre]acﬁones modulando
mediante la variable lectura, vemos que en efecto 1los
buenos lectores no registran correlaciones significa-
tivas(tabla N2 IV.65), pero en el grupo bajo en lectura
hay dos correlaciones que destacan: IP y reconocimiento

de palabras alcanza un valor de .30 y por otra parte
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IR y Reconocimiento de Iméagenes alcanza un valor de

-.23 (tabla N2 IV.66).

TABLA N° 1V.64.

- CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES INTERFERENCIA Y RECO-.
NOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES). MUESTRA TOTAL.
(N=132).

INTERFERENCIA R.DE IMAGENES R.DE PALABRAS
I.Proactiva -.03 .13
I.Retroactiva =21+ -.06

TABLA N° 1V.65.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES INTERFERENCIA Y RECO-
NOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) PARA EL GRUPO DE BUE-
NOS LECTORES.(N]=66).

INTERFERENCIA R.DE IMAGENES R.DE: PALABRAS
I.Proactiva -.07 .30 +
I.Retroactiva -.23+. -.03
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TABLA N2 IV.66.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA
Y RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) PARA EL GRUPO
DE MALOS LECTORES. (N2=66).

INTERFERENCIA R.DE IMAGENES R.DE PALABRAS

I.Proactiva -.07 .30 ++
I.Retroactiva -.23+ -.03

Estos resultados hallados en el grupo bajo
en lectura serian parcialmente acordes con la teoria
Modificada de la Huella tal y como la formula Baddeley.
Segin este autor cuando el aprendizaje de wuna serie,
(A-B) en nuestro caso, sigue el aprendizaje de otra
serie, (A-Br), tras un periodo breve de tiempo como
ocurre en nuestro disefio, cabe esperar unos efectos
de IRAmayores que en IP.

En suma, 1las correlaciones analizadas en
el presente epigrafe nos confirman la existencia de
diferentes estrategias entre buenos y malos lectores,
y ello debido a que la interferencia no es una variable
interviniente en el proceso lector, tal y como demos-
tramos en el capitulo anterior.

Existen indicios al menos parciales de que,
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en el grupo de malos lectores la interferencia proacti-
va y retroactiva se ajusta al modelo de Baddeley del
desvanecimiento de 1la huella. No obstante este es un
punto que queda abierto a modificaciones que demuestren
‘el verdadero  alcance de- los  resultados que -aqui se -

insindgan.

3.4. DIFERENCIAS EN ESTRATEGIAS DE RECUPERACION A

PARTIR DEL ANALISIS CORRELACIONAL ENTRE PRUEBAS DE

MEMORIA A CORTO PLAZO Y MEMORIA A LARGO PLAZO

3.4.1. Interferencia y capacidad de procesamiento

simultaneo.

Atendiendo sdlo a las cinco primeras varia-
bles de la prueba de Interferencia, medimos simplemente
el recuerdo en una serie de pares asociados mediante
cinco repeticiones sucesivas.

Estas cinco variables que constituyen 1la
serie "X" de cuyas correlaciones con la prueba de Digi-
tos se obtiene una tabla de valores poco significati-
vos, a excepcidon de la variable Digit 4 cuyas correla-
ciones con Ta serie "X" oscilan entre .20y .30 (ta-

bia N® IV.67)
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TABLA N2 IV.67.

CORRELACIONES ENTRE LA SERIE "X" DEL PARADIGMA DE IN-
TERFERENCIA Y LA PRUEBA DIGITOS EN LA MUESTRA TOTAL.
(N=132).

VARIABLES SX 1 SX 2 SX 3 SX 4 SX 5
DIGIT 1 -.04 .08 .16+ .07 .08
6Tz .07 .0 s, a1 s,
et s . 00 ase 26 as e
DGIT 4 20+ 27w aoew 22w 22w

Al modular 1los resultados respecto a la va-
riable interferencia obtenemos dos grupos: uno alto
en lectura y otro bajo cuyas correlaciones bajan en
significacidén notablemente (tablas N2 IV.68 y IV.69).
No obstante los valores alcanzados por los buenos lec-
tores son superiores a los valores en correlacidn que
alcanzan los malos lectores, pero sélo son significati-

vos los que corresponden a la variable Digit 4.
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TABLA N2 1V.68.

CORRELACIONES ENTRE LA SERIE "X" DEL PARADIGMA DE IN-
TERFERENCIA Y LA PRUEBA DIGITOS EN EL GRUPO DE BUENOS
LECTORES (N]=66).

VARIABLES SX 1 SX 2 SX 3 SX 4 SX 5
DIGIT 1 -.17 -.15 -.04 -.09 -.13
etz a3 7 e oz az
MEIT 3 a0 -0 05 -0z a1
e Lo a9 26 .09 6

TABLA N° IV.69.

CORRELACIONES ENTRE LA SERIE "X" DEL PARADIGMA DE IN-
TERFERENCIA Y LA PRUEBA DIGITOS EN EL GRUPO DE BUENOS
LECTORES (N2=66).

VARIABLES SX 1 SX 2 SX 3 SX 4 SX 5
DIGIT 1 -.08 .14 .00 -.02 .04
ST 2 .09 .00 00 .07 .08
sterrs .00 s .00 o0 .08
T
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A partir de estos resultados 1llegamos a la
conclusion:

- Las correlaciones entre la serie "X" y Digitos
son en la mayoria de los casos no significativas debi-
'do a la diversidad de -aspectos que mide cada una: capa- .
cidad de almacenamiento simultaneo en MCP con digitos
y recuerdo de pares asociados con repeticion.

- Las correlaciones mas altas se dan entre 1la
variable Digit 4 y las variables de la serie "X". Digit
4 engloba una tarea de cierta dificultad, dado el alto
nivel de procesamiento que requiere la repeticidon de
digitos en orden inverso al de presentacidon, y también
debido a la modalidad de entrada, visual que es donde
buenos y malos lectores demuestran menos capacidad.

- Las correlaciones mas altas, sobre todo en
esta variable Digit 4 corresponden al grupo de buenos
lectores mas que al grupo bajo en lectura, resultado
que se mantiene en la linea de nuestra hipdtesis sobre
diferencias en estrategia.

Las cinco variables que corresponden a 1los
cinco ensayos con la serie "Y", las correlaciones res-
pecto a Digitcs dan unas correlaciones que recogemos
en la tabla N2 IV.70. Son correlaciones no significati-
vas respecto a la variable Digit 1 y Digit 2 y signifi-
cativas y positivas en toda la variable Digit 4, como

sucedia en el caso de la serie "X", y en algunos valo-
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res respecto a la variable Digit 3, que son las dos
variables que comparten la misma modalidad visual (Ta-

bla N° IV.70).

TABLA N¢ 1IV.70.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DIGITOS
Y LAS VARIABLES DE LA SERIE "Y" DEL PARADIGMA DE INTER-
FERENCIA. MUESTRA TOTAL. (N= 132).

VARIABLES SY 1 SY 2 SY 3 SY 4 SY 5
DIGIT 1 .08 .10 -.02 10 .10
pleIT 2 .10 1 -2 .05 -.08
orert 3. N o e 2se 27w
DIGIT & 2h .20, .28 30w .18

E1 analisis de correlaciones atendiendo a
los dos grupos de lectura por separado, denota la exis-
tencia de correlaciones mas altas en el grupo de buenos
lectores, sobre todo en lo gue respecta a las variables

Digit 3 y Digit 4 (tablas IV.71 y 1V.72).
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TABLA N¢ IV.71.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS VARIABLES DE LA SERIE "Y". GRUPO DE BUENOS
LECTORES. (N]=66).

VARIABLES SY 1 SY 2 SY 3 SY 4 SY 5
DIGIT 1 .0 .03 -.12 .08 .01
é;;;T 2 26+ 09 -.04 06 -.15
D;éIT 3 19 .06 -.05 .14 08
D;;;T 4 33+ 214+ .15 .22+ .10

TABLA N° IV.72.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI
TOS Y LAS DE LA SERIE "Y". GRUPO DE MALOS LECTORES.
(N,=66).

VARIABLES SY 1 SY 2 SY 3 SY 4 SY 5
DIGIT 1 .03 .03 -.21+ -.11 -.19
;;;;;-2 N -.13 .05 16 -.09 -.12
S T T S
etz s a3 zae o
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La tabla N2 IV.73 recoge las correlaciones
entre las variables de interferencia proactiva y re-
troactiva y las variables de digitos parabla muestra
total.

- En. las tablas siguientes (N2 IV.74 y IV.75).
se encuentran las correlaciones de las mismas variables
pero referidas a la muestra de buenos y malos lectores
respectivamente.

A excepcidon de dos casos aislados, Digit
3 y Digit 4 con IR en la muestra de buenos lectores
podemos hablar de 1la no existencia de correlaciones
significativas entre las variables de digitos y Tlas
variables de interferencia. Resultado que no es de
extrafnar si recordamos 1las pruebas de significacion
de medias analizadas previamente, y segin las cuales,
buenos y malos lectores no difieren significativamente
en interferencia. Los mismos resultados aparecen tanto
en la muestra total como en la de buenos y malos lecto-
res tomados aisladamente, y no constituyen una prueba

en favor de nuestra hipotesis.
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TABLA N2 IV.73.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS DE INTERFERENCIA PROACTIVA E INTERFERENCIA
RETROACTIVA EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT 4
I.PROACTIVA .02 .03 .07 -.04
I.RETROACTIVA -.02 -.09 -.09 -.08

TABLA N° 1IV.74.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS DE INTERFERENCIA PROACTIVA E INTERFERENCIA
RETROACTIVA EN EL GRUPO DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT 4
I.PROACTIVA .09 -.03 -.08 -.02
I.RETROACTIVA -.08 -2 -. 25 -.01
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TABLA N¢ 1IV.75.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS DE INTERFERENCIA PROACTIVA E INTERFERENCIA
RETROACTIVA EN EL GRUPO DE MALOS LECTORES. (N2=66).

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT

I.PROACTIVA -.01 11 .32+ -.05
I.RETROACTIVA .01 -.00 -.00 -.06

3.4.2. Olvido en MCP e Interferencia en MLP.

La correlacidn de la prueba de Brown Peterson
con las variables de aprendizaje de las 1listas son
muy bajas, sdlo 1a. prueba de Brown Signos 4 ofrece
valores sorprendentemente altos y que reproducimos
en 1a tabla N2 IV.76.

Las bajas correlaciones halladas en la mues-
tra total son efecto de considerar conjuntamente a
buenos y malos lectores, separando ambos grupos obtene-
mos las tablas N¢ IV.77 y IV.78, cuyos datos hablan
por si solos.

A pesar de 1las diferencias que separén a
las dos pruebas que estamos comparando, los buenos

lectores registran entre ambas, una gama de correlacio-
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nes siempre positivas y superiores a.21. en la mayoria
de los casos. También vemos que las correlaciones sig-
nificativas no se distribuyen de manera aleatoria, sino
que se distribuyen en los cuadrantes 1 y 4 de la tabla
Ne IV.77. Teniendo en cuenta que 1las pruebas Brown
Signos y Brown Letras se aplicaron cronoldgicamente
y que por otro lado, la serie 1 precede cronoldgicamen-
te a la serie 2, cabe interpretar esta acumulacidn
de correlaciones como un efecto de la fatiga, ya que
correlacionan mas alto las pruebas que se aplicaron en
primer lugar por un lado, y las que se aplicaron en se-
gundo lugar por otro; o quiza sea un efecto de interfe-

rencia.
Los malos 1lectores (tabla 1IV.78) abundan

en correlaciones negativas pero sobre todo, como.se
puede apreciar en la tabla, los valores hallados no
son casi nunca significativos; no 1lega al 10% el nime-
ro de correlaciones significativas y positivas que
se encuentran. Tampoco en este grupo se acusan 1los
efectos de fatiga antes aludidos.

Dado que en el 65% de los casos las correla-
ciones en el grupo de buenos lectores son significati-
vas y superiores a las del grupo malo en lectura encon-
tramos una prueba mas en favor de nuestra hipdtesis,
es decir, ambos grupos de lectura emplean estrategias

diferentes.
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TABLA N2 IV.76.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE
"X* Y DE LA SERIE Y DEL PARADIGMA DE INTERFERENCIA.
MUESTRA TOTAL (N= 132).

ST GNUOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

SX 1 L16+ .23+ .23+ 20+ 20+ .08 22+ .14+
X2 a7+ 28w 6 25w 7 07 6 .02
X3 a2 2% .08 2% .15 -.08 18 .03
X4 .07 .09 .08 .23+ .13 -0l .14 .01

- et e an e A s s e A ww e S e . . e . Gh en e s e m R e S e e S e m ek e =R W W R W GE e s e e em e
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TABLA N2 IV.77.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE
"X" Y DE LA SERIE "Y" DEL PARADIGMA DE INTERFERENCIA.
(GRUPO DE BUENOS LECTORES. (Ny=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

SX 1 30+ .31+ .33+ .15 .25+ 12 294+ .11
SX 2 24+ 29+ .14 25+ 12 .15 19 06
SX 3 35+ .30+ .13 24+ 18 18 26+ 15

- e e W M G R W W W D D e M R W W e R NP T Gl e W e D N W M W wm e e e e e = e =

 ah st ep e e e En h D e s W s Gh wn M G e m e m e = D Em EE T e wh W R AR e a wm e e e e e e e = - -

- en e En o e e e n PR A R R SR R A WS W h R G G G n M G Eh S G M S e e e e e e e e e e e e e .

- - . - W wm Mm SR e W R EE e R W W R e e G R W e G T S e W T we R e R SR 4 G W G T e e e A e = =
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TABLA N° IV.78.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE
“X" Y DE LA SERIE "Y" DEL PARADIGMA DE INTERFERENCIA.
GRUPO DE MALOS LECTORES. (N2=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

- e wn o wn n  ar G e e D D s B em s R en e R SR R D W ek A R e e N e e wm R e e W S e = W =

- s e W W e G e e e W R S AE SR R N G G MR W R D R R G e e R R e S EE eh MmN em e em am e e e e

e e e e e m em EE W e R G W e G s m R M e R M N e Y MR e A N GE SR W R M s S R e e e e W e e W e e

- em e e D m AR R EE A R W W EE wn A W WE G W W e e m e SR e e W m Aw e R Mm eh S W P E P AR W s M e e e W e W =
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La tabla de correlaciones entre las variables
de la prueba Brown Peterson con IP y con IR estan en
las tablas N° IV.79, IV.80 y IV.81 para la muestra
total, buenos y malos lectores respectivamente.

.En. la fila correspondiente. a las. varfab]es
IR no hay ninguna correlacidon significativa. Las {nicas
correlaciones significativés que aparecen de la muestra
total tienen valores negativos, es decir, a los valores
mas altos en IR corresponden las mas bajas puntuaciones
en recuerdo, tras presentaciones sin repeticidn.

Los malos Tlectores, frente a 1o esperado
en nuestra hidtesis, registran correlaciones mas altas
que los buenos lectores (tablas N2 IV.80 y 1IV.81),
matizando que se trata de valores negativos con IR
y poéitivos con IP.

En suma:

- Los resultados entre IP, IR y la tarea de Brown
Peterson, demuestran la existencia de estrategias dife-
rentes, pero en este caso las correlaciones altas son
del grupo bajo en lectura.

- Estos datos obtenidos por los malos Tlectores
son analogos a los que encontramos al estudiar 1las
correlaciones entre IP con Reconocimiento e IR con
Reconocimiento, y son como en aquel caso interpretables
en base a la teoria modificada de la huella tal como

la enuncia Baddeley (1983).
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TABLA N2 IV.79.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA),OBTENIDAS A PARTIR DE LA MUESTRA
TOTAL. (N=132).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

TABLA N¢ IV.80.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON(SIGNOS Y LETRAS) Y LAS DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA).GRUPO DE BUENOS LECTORES. (N]=66)

SIGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

I.P. .11 -.01 .00 -.16 .11 -.04 -.08 .04
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TABLA N¢ 1IV.81.

CORRELACIONES ENTRE‘LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS VARIABLES DE INTERFER-
FERENCIA (PROACTIVA Y RETROACTIVA). GRUPO DE MALOS
LECTORES. (N2=66).

S 1 GNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

I.P. .03 -.19 .16 .25+ .16 29+ .27+ .16

3.4.3. Recuerdo con repeticion en Interferencia Proac-

tiva en Memoria a Corto Plazo.

La tabla de correlaciones entre estos dos
grupos de variables da unos valores positivos en todos
los casos y significativos salvo algunas excepciones,
cuando nos referimos a Wickens y a los dos grupos de
variables de aprendizaje de series X e Y,(tabla IV.82).

Si comparamos las correlaciones entre 1los
dos grupos de 1lectura, veremos la clara superioridad
en los valores del grupo de buenos lectores en el 70%

de los casos (tablas N° IV.83 y IV.84).

Los valores mas altos en el grupo de buenos

lectores giran en torno a la variable -W=2, gue ‘es la
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tnica respecto a la que buenos y malos lectores no
registraron diferencias significativas. No tenemos
ninguna interpretacidon sdlida para explicar estos re-

sultados.

TABLA N¢ IV.82.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS
(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE "X" Y
DE LA SERIE "Y" PERTENECIENTES AL PARADIGMA DE INTERFE-
RENCIA. DATOS TOMADOS DE LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

SERTIE "X SERTIE "Y"

-1- -2- -3- -4- -5-  -]- =2- =-3- -4- -5-

W-1 A7+ .27+ .24+ .22+ .28+ .20+ .08 .22+ .20+ .29+
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TABLA N° IV.83.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS
(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE "X" Y
DE LA SERIE "Y" PERTENECIENTES AL PARADIGMA DE INTERFE-
~RENCIA. GRUPO DE BUENOS LECTORES._(N]=66).

SERTIE "X" SERIE "Y"

-1-  -2- -3- -4- -5- -1- -2- -3- -4- -5-

W-2 14 [29++ 32+ 35+ 34+ 24+ A41+H 29+ 424+ 41+

e am wm wm m ew A Em R et e R R M e EE T T AR e e M R m R YR M P e YR WA e M m e e e e e e e e e e e =

TABLA N° 1V.84.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS
(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA SERIE "X" Y
DE LA SERIE "Y" PERTENECIENTES AL PARADIGMA DE INTERFE-
RENCIA . GRUPO DE MALOS LECTORES. (N2=66).

SERTIE "X SERIE "y
-1- -2- -3- -4- -5- -1- -2- =-3- -4- -5-

- e W e an e = =  ep > T = Em e em e e G TP AR YR TE e AR M T R G T R W W R N R W TS W e W A W W W -
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3.4.4. Estudio comparativo entre Interferencia Proacti-

va en Memoria a Corto Plazo e Interferencia en Memoria

a Largo Plazo.

Al calcular la tabla de correlaciones entre
‘las variables de IP e IR en tareas de MLP, segin lo
hicimos en nuestro paradigma A-B, A-Br, con la IP en
tareas de MCP obtenemos una gama de valores no sdlo
no significativos sino practicamente jguales a cero,ta-
bla N2 IV.85.

Estos resultados apoyarian las teorias es-
tructurales de memoria, el olvido en cada una de ellas
se rige por Tleyes propias que son las causantes de

las bajas correlaciones encontradas.

TABLA N¢ IV.85.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS

(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA). DATOS TOMADOS DE LA MUESTRA
TOTAL. (N=132).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
I.PROACTIVA -.01 .09 .02
I.RETROACTIVA -.06 -.07 -.02
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Analizando las tablas de correlacidn en bue-
nos y malos lectores (tablas N¢ IV.86 y IV.87), nos
encontramos con unos resultados que vienen siendo cons-
tantes en todas las tablas en donde aparecen las varia-

bles IP e IR en tareas en MLP, a saber:

TABLA N° IV.86.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS
(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA). GRUPO DE BUENOS LECTORES.(N]=66)

VARIABLES W-1 W-2 W-3
I1.PROACTIVA -.20 .05 -.17
I.RETROACTIVA .06 -.04 -.08

TABLA N° IV.87.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA WICKENS
(W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE IRTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA).GRUPO DE MALOS LECTORES.(N2=66).

VARIABLES W-1 W-2 W-3

I.PROACTIVA .16 .15 .23

e e - e MR R R AR R W R W W R MR TR P ST TP WP R AR S em T A mm dm ek M N AP AR EE YR M =R R R W YR TS T W W W wm e we
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- Los malos lectores dan correlaciones mas altas
en IP y en IR que los buenos lectores, en contra de
lo que viene sucediendo al comparar las variables de
memoria en nuestra tarea.

- Las correlaciones con IP son positivas, y no
sdlo en este caso en el que comparamos dos medidas
de IP, a corto y a largo plazo, mientras que la IR
correlaciona negativamente. Resultados que son perfec-
tamente explicables en base a la teoria modificada
de la huella, segin formulacidon hecha por Baddeley
(1983). Para este autor, cuando relaciona la interfe-
rencia con el idintervalo de tiempo que media entre 1la
presentacion de 1las dos tareas que presumiblemente
van a inteferir, a medida que este tiempo es menor
la IR aumenta y la IP disminuye. No es de extrafar,
que segln nuestros datos, estas dos variables actuen
en sentido opuesto, que correlacionen con signo contra-
rio.

Nuestros resultados son claros a la hora
de considerar que la interferencia, tanto proactiva
como retroactiva, en tareas de MLP no es una varijable
interviniente en el proceso lector, segin se deduce
de las pruebas sobre diferencias de medida.. en 1las
citadas muestras.

Pero a partir de los andlisis correlacionales
vemos que los malos lectores, obtienen correlaciones

en interferencia notablemente mas altas que los buenos
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lectores. Ampliar nuestro estudio en este campo seria
sin duda esperanzador.

Un paradigma como el que hemos empleado ofre-
ce innumerables posibilidades de andlisis en las que
no nos hemos extendido, pero una modificacidn en el
nimero de ensayos permitido por la prueba se hace nece-
sario.

Si los buenos Jlectores, en gran parte de
los casos necesitan 3 0.4 ensayos para memorizar 1la
serie completa, mientras que los malos lectores no
tienen suficiente con cinco, habrda que estudiar 1la
interferencia en situaciones en las que se haya apren-
dido por completo 1la lista al margen del nimero de
ensayos requerido para ello

Siguiendo esta Tinea de investigacidn seria
interesante, como 1o hizo Slamecka (1960), estudiar
la interferencia retroactiva de una segunda tarea a
dos niveles de aprendizaje de la primera, y viceversa,
es decir, ver la IP de la primera tarea a dos niveles
de aprendizaje de la segunda. As1 obtendriamos medidas
de interferencia en funcidon de la cantidad de material
aprendido.

E1 efecto conocido como aprender a aprender,
refleja la mejoria del aprendizaje con 1los dias de
practica, Thurstone (1951), y excede los limites de

nuestro trabajo. Pero seria interesante fuese tenido
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en cuenta en ulteriores investigaciones porque la habi-
lidad del lector adulto queda condicionada por 1los
refuerzos recibidos en las primeras etapas de aprendi-
zaje, y segin nuestros datos es en las primeras etapas,
en las limitaciones en 1la capacidad de procesamiento
en la MCP donde el mal lector empieza a notarse dismi-

nuido.

3.4.5. Reconocimiento y Memoria a Corto Plazo.

3.4.5.1. Reconocimiento y capacidad de almacenamiento

en Memoria a Corto Plazo.

Si calculamos las correlaciones entre 1la
medida de Reconocimiento de Palabras y las variables
de Capacidad de procesamiento simultaneo de informa-
cidon, vemos que los valores resultantes son giempre
positivos y significativos en el 85% de los casos Yy
ello a pesar de que se trata de aspectos de memoria
referidos a estructuras diferentes, y a que hay dife-
rencias notables de material empleado en cada caso:
prueba de que MLP y MCP no son dos estructuras aisladas
sino que a pesar de las diferencias en nivel de proce- .
samiento guardan entre si una relacidon estrecha (tabla

Ne IV.88).
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TABLA N° IV.88.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS VARIABLES DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMA-
GENES) EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT 4
R.PALABRAS .16+ .13 «35+++ .28+
R.IMAGENES <28+ 24+ .28+ <22+

En el grupo de buenos Tlectores (tabla N©
IV.89), 1los valores alcanzados, significativos en el
65% de los casos y superiores al grupo bajo en lectura
también en el 65% de los casos (tabla N° IV.90), prue-
ban la diferencia de estrategias que venimos sostenien-
do en nuestra hipotesis.

Estos resultados se refieren a reconocimiento
en sus dos aspectos: reconocimiento de imagenes y de

reconocimiento de palabras.
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TABLA N° IV.89.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS VARIABLES DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMA-

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT 4
R.PALABRAS -.06 .04 21+ .25+
R.IMAGENES « 364+ 13 23+ .28+

TABLA N2 1V.90.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE DIGI-
TOS Y LAS VARIABLES DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMA-
GENES) EN EL GRUPO DE MALOS LECTORES. (N2=66).

VARIABLES DIGIT 1 DIGIT 2 DIGIT 3 DIGIT 4
R.PALABRAS .09 .07 .19 .07
R.IMAGENES .10 .25+ .16 .06
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3.4.5.2. Recuerdo sin repeticidn y reconocimiento.

Al hallar las correlaciones entre ambas prue-
bas, vemos que es la prueba de reconocimiento de pala-
bras la que da valores méé altos, y ello es valido
fahto.péfa‘1a-mue§tfa-tofdllchO si.se tfata de.1bs
dos grupos de lectura considerados por separado.

En la muestra total (tabla IV.91) los dnicos
valores significativos y positivos se dan en la prueba
de reconocimiento de palabras, mientras que la prueba
de reconocimiento de imagenes da valores muy prodoximos

a cero.

TABLA N¢ IV.91.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOSY LETRAS) Y LAS VARIABLES DE LA PRUEBA
DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) EN LA MUESTRA
TOTAL. (N=132).

SITGNGOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

Cuando se trata del grupo de buenos lectores

las correlaciones son superiores pero se mantiene la
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superioridad en 1los valores de la prueba de palabras
(tabla IV.92).

TABLA N2 IV.92,

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-
PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS VARIABLES DE LA PRUEBA
DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) EN EL GRUPO
DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

- e . . = . S = = e e e . e WP SR M MR M S eh P Sh G e R S G em e e e N M e e WS R @ e s e

La muestra de malos lectores tiene una tabla
de correlaciones con valores inferiores y también
se aprecia cierta superioridad en la prueba de palabras

(tabla IV.93)

Los resultados se mantienen en la linea de
nuestra hipdtesis, superior correlacidon entre las prue-
bas cuando nos referimos al grupo de buenos lectores,

en comparacidon con el grupo bajo en lectura.
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TABLA N2 1V.93.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA BROWN-

PETERSON (SIGNOS Y LETRAS) Y LAS DE LA PRUEBA DE RECO-

NOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) EN EL GRUPO DE MALOS
LECTORES. (N2=66).

SITGNOS LETRAS

B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4 B-P 1 B-P 2 B-P 3 B-P 4

- wn . > am wm um e e G W MR A R e Yh TR R T MR G W W R - M WE m P S R AP R R W AR W W e e W e e ew e e

3.4.5.3. Wickens-Reconocimiento.

La prueba de reconocimiento de iméagenes,
al igual que sucedia entre Brown y Reconocimiento,
da valores mas altos en correlaciones que la prueba
reconocimiento de 1imagenes. Y esto sucede en las tres
tablas que venimos considerando (tablas IV.94, 1IV.95
y IV.96).

Los buenos 1lectores alcanzan correlaciones
mas altas que Tlos malos lectores en casi todos 1los
casos y también registran mayor nimero de correlaciones

significativas.
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TABLA N2 IV.94.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE
WICKENS (W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA PRUEBA

DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGNES) EN LA MUESTRA
TOTAL. (N=132).

VARIABLES W-1 W-2 W-3
R.PALABRAS .29 <334+ 274
R.IMAGENES .14 + 22+ .12

TABLA N2 IV.95.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE
WICKENS (W-1, W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA PRUEBA
DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) EN EL GRUPO
DE BUENOS LECTORES. (N]=66).

VARIABLES W-1 | W-2 W-3
R.PALABRAS 21+ .40+ .20
R.IMAGENES -.05 .14 .18
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TABLA N¢ IV.96.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LA PRUEBA DE
WICKENS (W-1,W-2 y W-3) Y LAS VARIABLES DE LA PRUEBA
DE RECONOCIMIENTO (PALABRAS E IMAGENES) EN EL GRUPO
- DE MALOS LECTORES. (N,=66).

VARIABLES W-1 CW-2 -3
R.PALABRAS .14 .17 .15
R.IMAGENES .09 -.03 .20
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V.- ANALISIS CORRELACIONAL

ENTRE MEMORIA Y LECTOESCRITURA



V. ANALISIS CORRELACIONAL ENTRE

MEMORIA Y LECTOESCRITURA

1.- ESTUDIO DE LAS CORRELACIONES

1.1.CORRELACIONES PHLE-ALMACENAMIENTO EN MCP

Las correlaciones entre las cuatro varia-
bles de 1la prueba de Digitos y las cuatro varijables
de la prueba de Habilidad para Lectura y Escritura
PHLE (tabla N2 V.1), son siempre significativas al
5% oscilando sus valores absolutos entre .20 y .42.

Las correlaciones son siempre positivas con
la variable comprensidn, y sus valores oscilan entre
.24 y .32.

Las correlaciones entre Digitos y la variable
lectura son siempre positivas, a mayor memoria a corto
plazo mayor comprensiodn.

Entre la variable tiempo y las pruebas de
Digitos la correlacidn es negativa dado que esta varia-
ble da valoresméds altos a los alumnos mas Tlentos, es
decir a los menos exitosos.

| Las variables Lectura y Escritura gquardan
una correlacidon significativa pero negativa, 1lo que
significa «+ que, a mayor capacidad en MCP corresponde

menos errores en lectura y en escritura.
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TABLA N2 V.1.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS DE
DIGITOS Y DE PHLE EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
DIGIT 1 - 33+ . 33++ -.20+ -.24++

et 2 R
pe1rs e 28 d8e 3w
BIGIT & 2o 3w .2be 30w

Cuando hallamos 1las correlaciones en 1los
dos grupos de lectura separadamente los valores obteni-
dos en las correlaciones bajan su nivel de significa-
cion, - pero al igual que sucedia cuando comparabamos
entre si las distintas pruebas de memoria, los malos
lectores tienen correlaciones inferiores a los buenos

en el 75% de los casos (tablas N2 V.2 Y V.3).
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TABLA N2 V.2.

'CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS DE
DIGITOS Y DE PHLE EN EL GRUPO DE BUENOS LECTORES.
(B1=66). '

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA

DIGIT 1 -.17 .14 .09 .01

V61T 2 s ose 07 -7
N
DIGIT & g 30m 08 20

TABLA N¢ V.3.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS PRUEBAS DE
DIGITOS Y DE PHLE EN EL GRUPO DE MALOS LECTORES.(BZ=66)

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
DIGIT 1 -.09 .14 .09 .06

T2 -2 o0 o0 -0
perT s o5 e o1 a8
sttt s a8 09 .05 -3
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De las correlaciones entre Digitos y Pruebas
de Habilidad para Lectura y Escritura obtenemos 1las
siguientes conclusiones:

- Las pruebas de Digitos guardan una correlacidn
significativa con la Prueba ‘de Comprensidon y la de
Tiempo. Con ello se confirman las dos conclusiones
a las que llegamos en nuestro analisis respecto a 1las
diferencias significativas existentes en Digitos entre
buenos y malos lectores: A menor nimero de unidades
prbcesadas en la memoria a corto plazo, mas lentitud
en el lector, mas silabeo y por tanto mas dificultades
de encontrar el correspondiente semantico a los signos
leidos, o sea menor comprensiodn.

- La superior correlacidon existente en el grupo
de buenos 1lectores es una prueba adicional a nuestra
hipotesis de diferencias en estrategias de la memoria
en los dos grupos de lectura, las superiores correla-
ciones encontradas entre las tareas deé memoria se ex-
tienden también a 1las correlaciones entre lectura y
memoria.

- A mejores resultados en capacidad de almacena-
miento en memoria a corto plazo corresponden menos

errores en lectura y menos errores en escritura.

1.2. CORRELACIONES ENTRE WICKENS Y PHLE

Las correlaciones entre estas .dos pruebas
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son siempre significativas al 5% (tabla N2 V.4), pero

como en el caso anterior (Digitos-PHLE) los resultados
se dan en el sentido esperado para las variables Tiempo
y Comprensidn, en ambas un mayor éxito lector se co-
‘rresponde ‘con un mayor éxito en memoria; pero las va-
riables Lectura y Escritura guardan una correlacidn
con memoria en sentido inverso, es decir , a unos mejo-
res resultados en memoria corresponden resultados mas

bajos en lectura y escritura.

TABLA N¢ V.4,

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS WICKENS Y PHLE EN LA
MUESTRA TOTAL. (N.132).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
W-1 -.38 ++ 38+++ -.19+% -.28+

w2 —oze 2% a8 e
ws T

En lo que respecta a los grupo. de lectura,
las correlaciones en tiempo y comprensidn son signifi-
cativas para los buenos lectores (tabla N2 V.5) mien-

tras que en el grupo bajo en lectura no existen practi-
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camente correlaciones significativas entre ninguna

variable (tabla N¢ V.6).

TABLA N2 V.5.

'CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS WICKENS Y PHLE EN EL
GRUPO DE BUENOS LECTORES. (N,=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA  ESCRITURA
W-1 -.13 .26+ -.02 -.36++

w2 . e ase -6 23
s e s a0 -0

TABLA N2 V.6.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS WICKENS Y PHLE EB EL
GRUPO DE MALOS LECTORES. (N2=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
N-1 -.21+ .23+ 11 .04

e . 0 .07 o8 .00
ws 2 -8 06 .05
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En suma:

- A unos mejores resultados en tiempo y compren-
sidon corresponden unos mejores resultados en recuerdo
de tareas para cuyo aprendizaje no se ha permitido
- la repeticion (variable Wickens 1, W-2 y W-3).

- Los buenos lectores dan correlaciones superio-
res entre memoria y PHLE.

- La correlacidn entre memoria y lectura, y entre
memoria y escritura es de signo negativo debido a que,
en estas variables de lectura hemos contabilizado erro-
res mientras que en Tlas pruebas de lectura mediamos

aciertos.

1.3. CORRELACIONES ENTRE SERIES (INTERFERENCIA) Y PHLE

La prueba de aprendizéje de las series "X"
e "Y" con cinco ensayos cada una, guardan correlaciones
significativas con las variables Tiempo y Comprensiodn
de manera que, a mejor recuerdo en estos aprendizajes
coresponde mejor comprensibn de textos escritos y menor
tiempo en la lectura de un mismo texto, es decir, mayor
velocidad lectora (tabla N2 V.7).

Cuando se trata de comparar el valor de las
correlaciones entre los dos grupos de lectura, se pier-

de significacidon en la variable Tiempo, pero la com-
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prensidn sigue manteniendo correlaciones significativas
Al referirnos al grupo bajo en lectura Tlas
correlaciones dejan de ser significativas.
En suma podemos concluir:

- Tiempo y Comprensidn son dos variables relacio-
nadas con la memorizacidn de las series. Esta memoriza-
cion se mantiene para el grupo de buenos lectores pero
s6lo para la variable tiempo. En el grupo bajo en lec-
tura las correlaciones entre las citadas variables
dejan de ser significativas.

- Respecto a las variables Lectura y Escritura,

las correlaciones con el aprendizaje de series son
siempre negativas, es decir, que a mayor recuerdo co-
responden menos errores en lectura.
Para la variable Lectura se trata de correlaciones
significativas al 5% en la mitad de las variables,pero
respecto ‘a la Escritura las correlaciones son signifi-
cativas en todos los casos al mismo nivel de significa-
cidn.

- Segin las tablas, las pruebas de IP e IR (ta-
blas N2 V.8, V.9 y V.10) no guardan correlacidn signi-
ficativa con las variables de PHLE con la Unica excep-
cion de la variable Comprensidon que correlaciona posi-
tivamente con IP y negativamente con IR pero sdlo en

la muestra de malos lectores.
L4
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TABLA N¢ V.7.

CORRELACIONES ENTRE LAS VARIABLES DE LAS SERIES *"Xx*
E "Y" DEL PARADIGMA DE INTERFERENCIA Y LA PRUEBA PHLE
EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA

SX 1 -.204 .10 -.01 -.154+

sz 26w 23 08 -6
;3 (e B0em 29w -.28e
ss e A8s -it6m -2
ss C22e 2le 204 .30
SY 1 - 17+ .11 -.01 -.16+

sz e 20e w03 -ame
s 2. 2 94 30w
ss 2w 20e a3 -zew
w5 care . e 23w 39k
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TABLA N° V.8.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA) Y PHLE EN LA MUESTRA TOTAL.
(N=132).

VARIABLES TIEMPO  COMPRENSION LECTURA  ESCRITURA
I.P -.04 .07 09 02
I.R. .08 -.12 06 03

TABLA N2 V.9.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA) Y PHLE EN EL GRUPO DE BUENOS
LECTORES. (N]=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
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TABLA N2 V.10.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE INTERFERENCIA (PRO-
ACTIVA Y RETROACTIVA) Y PHLE EN EL GRUPO DE MALOS LEC-

TORES. (N2=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
I.P -.14 .23+ .11 -.05
I.R. .05 -3l .10 .03

1.4. CORRELACIONES ENTRE BROWN-PETERSON Y PHLE

La muestra total de buenos y malos lectores
(tabla N2 V.11) no nos muestra ninguna correlacion
significativa entre las variables de 1la prueba Brown
Peterson y 1las pruebas de habilidad para la lectura
y la escrituta, y esto tanto si nos referimos a 1las
pruebas de signos como a las de letras.

Atendiendo a los grupos de lectura, 1los
buenos 1lectores presentan algunas correlaciones sig-
nificativas y dispersas (tabla N2 V.12), que son inclu-
so superiores a las del grupo bajo en lectura (tabla
N2 V.13), en las variables Tiempo y Comprensidn.

A la vista de estas tablas de correlaciones

podemos afirmar que, las correlaciones entre las varia-
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bles de 1la prueba Brown Peterson y las variables de
lectura no son en ningidn caso significativas cuando
nos referimos a la muestra total y cuando nos referimos
a los malos lectores; aunque si consideramos el grupo
‘bueno en lectura aparecen correlaciones significativas

entre Wickens y Tiempo, y entre Wickens y Comprension.

TABLA N2 V.11.
CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE BROWN-PETERSON (SIG-
NOS Y LETRAS) Y PHLE EN LA MUESTRA TOTAL (N= 132).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
STGNOS

B-P 1 -.08 .20+ -.11 -.1
sp2 o0 05 05 o8
b3 -0 s, o8 .08
P4 e 9. 2 05
LETRAS

B-P 1 -.11 15+ -.05 -.09
sp2 e 03 0 01
5P 3 e a7 02 1
sp s 0 o5 e o
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TABLA N¢ V.12.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE BROWN-PETERSON (SIG-
NOS Y LETRAS) Y PHLE EN LA MUESTRA DE BUENOS LECTORES.
(N,=66).

VARIABLES TIEMPO  COMPRENSION LECTURA  ESCRITURA
SIGNOS

B-P 1 -.214 .32+ 00 -.06
sp2 o o s o1
p 3 o a5 e -ape
spa PV 26 <05 .08
LETRAS

B-P 1 -.18 .05 .14 -.10
spo 2. 20 0w -8
T s dswe 08 -2
sp s o8 gz -az -as
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TABLA N¢ V.13.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE BROWN-PETERSON
(SIGNOS Y LETRAS) Y PHLE EN LA MUESTRA DE MALOS L_ECTO-

RES. (N,=66).

VARIABLES TIEMPO  COMPRENSION LECTURA  ESCRITURA
SIGNOS

B-P 1 12 .06 -.12 -.08

sp 2 o7 .05 o0 a7
a3 -4 3w .08 -.05
sp 4 o8 28w <08 -.09
LETRAS

B-P 1 .05 .19 00 00
p2 e o8 a5 . 0
op 3 -5+ 07 . 00 -8
sp s s a8 . 08 .00
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1.5. CORRELACIONES ENTRE RECONOCIMIENTO Y PHLE

Las pruebas de reconocimiento tanto de pala-
bras como de imagenes correlacionan significativamente
‘con todas las variables de la prueba de habilidad para
lectura y escritura.

Eétas correlaciones son positivas a la varia-
ble Comprensidén y negativas respecto al Tiempo, 1o
que significa que a mejor comprensidon y a mayor veloci-
dad en lectura mejores resultados en reconocimiento
de palabras y de imagenes (tabla N2 V.14),

Cuando se trata de 1las varijables Lectura
y Escritura, 1las correlaciones son idinversas, o0 sea
que a mejores resultados en reconocimiento corresponden

resultados mas bajos en Lectura mecanica y escritura.

TABLA ‘N2 V.14.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE RECONOCIMIENTO (PA-
.LABRAS E IMAGENES) Y PHLE EN LA MUESTRA TOTAL. (N=132).

VARTABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA

- - - e - e G e e M e e em  en n S W WS G W Ge W Gm SR G WE G W G MR M GE R W YR W s A W wm e W W o -
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Para la muestra de buenos lectores, Tiempo
y Comprensidon correlacionan significativamente con
las dos pruebas de reconocimiento en el mismo sentido
que sucedia en la muestra tota],'pero pierden signifi-

‘cacidn lectura y escritura (tabla N° V.15).

TABLA N2 V.15.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE RECONOCIMIENTO (PA-
LABRAS E IMAGENES) Y PHLE EN EL GRUPO DE BUENOS LECTO-
RES. (N,=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
R.P. -.12 « 374+ -.20 -.46 4+
R.1 -.244 364+ 05 .00

Para 1los malos Tlectores 1las correlaciones
con Comprensidon siguen siendo significativas (tabla
N2 V.16), pero se pierde la significacion en las corre-
laciones con las demas variables.

En suma:

- Reconocimiento de imagenes y de palabras guar-
dan correlaciones significativas con Tiempo y Compren-

sion lectora.
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- Los buenos lectores correlacionan significati-
vamente en las variables Tiempo y Comprensidn.

- Las variables Reconocimiento de <imagenes y
Reconocimiento de palabras s610 guardan correlaciones
significativas con la variable Comprensidon en la mues-

tra de malos lectores.

-TABLA N°¢ V.16.

CORRELACIONES ENTRE LAS PRUEBAS DE RECONOCIMIENTO (PA-
LABRAS E IMAGENES) Y PHLE EN EL GRUPO DE MALOS LECTO-
RES. (N2=66).

VARIABLES TIEMPO COMPRENSION LECTURA ESCRITURA
R.P. 10 .28+ -.06 -.13
R.I. -.10 22+ -.19 -.13

1.6. CONCLUSIONES

La variable Comprensidon lectora guarda corre-
laciones positivas y significativas con las variables
de memoria utilizadas en el presente trabajo, 1o que

equivale a decir que en buenos y malos lectores, a
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una mejor comprensidn en la lectura de textos escritos
corresponde wuna mayor capacidad en memoria a corto
y a largo plazo.

La variable de la PHLE que hemos denominado
‘Tiempo, guarda una correlacion significativa y negativa
con las baterias de memoria aplicadas, de lo que se
deduce que a mayor velocidad lectora corresponden mejo-
res resultados en memoria.

Estas correlaciones entre variables de lectu-
ra y de memoria pierden significacidn cuando se calcu-
Tan en 1a muestra de buenos lectores, pero siguen sien-
do significativas y claramente superiores a las de
gurpo de malos lectores.

E1l grupo bajo en 1lectura a penas registra
correlaciones entre memoria y lectura con excepciodn
de las que aparecen entre Comprensidon lectora y Recono-
cimiento.

Las variables Lectura y Escritura correlacio-
nan con Memoria significativa y negativamente, es decir
que a mas errores en lectura y escritura corresponden

resultadosen memoria mas bajos.
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2.- ESTRUCTURA FACTORIAL

2.1. DESCRIPCION DE VARIABLES

‘De Ta totalidad de variables que hemos anali-
zado en el presente trabajo hemos hechoo una seleccidn
con objeto de evitar redundancias innecesarias, VY-
a las restantes hemos elaborado un analisis factorial.

~Las variables utilizadas en &l son las si-
guientes:

- Las cuatro variables correspondientes a la prue-
ba de Digitos, es decir, Digit 1, Digit 2, Digit 3
y Digit 4.

- Las tres variables correspondientes a la prueba
Wickens, es decir, Wicken 1, Wickens 2 y Wickens 3.
No hemos incluido 1la variable Wickens 4 porque era
una medida de recuerdo ante la que la totalidad de
la muestra no habia sido sometida a la misma situacidn
experimental. Tengamos en cuenta que es la variable
en la que se introduce el cambio de modalidad.

- La variable "X-5", que se refiere al recuerdo
de la primera serie de pares asociados tras el quinto
ensayo. Hemos suprimido las variables referentes al
recuerdo en los cuatro ensayos precedentes.

- La variable "Y-5"mide el recuerdo de la serie

"Y" tras el quinto ensayo de presentacidon. También
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se han suprimido las variables correspondientes a 1los
ensayos precedentes.

- La variable "Z" , recuerdo de la lista "X" tras
el aprendizaje de "Y".

- La variable "IP" medida de interferencia proac-
tiva.

- La variable "IR" medida de interferencia retro-
activa. |

- Las dos variables de reconocimiento:. una de
imagenes y otra de palabras.

- Las cuatro variables de la prueba de habilidad
en lectura y escritura: lectura, medida de errores
en lectura en voz alta; escritura, medida de errores
en escritura tanto referidos a ortografia natural como
convencional; "T", tiempo empleado en leer un textb
dado y comprensidn acierto en la prueba de comprension
lectora.

Hemos considerado adscritas a cada factor
a todas las variables que presentasen en dicho factor

una saturacion superior a .32

2.2. RESULTADOS DE LA ROTACION VARIMAX

DE 7 FACTORES (AP.N° 6.)

2.2.1. Factor I: Memoria-Lectura.

E1 primer factor hallado en nuestro analisis
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explica el 43,7% de la varianza total y ha sido denomi-
nado Memoria-Lectura porque en &l se agrupan, con una
saturacidon siempre superior a .32, las variables de
memoria a corto y a largo plazo y todas las variables
de habilidad lectora que hemos considerado en nuestro
disefilo. Las saturaciones con que aparece cada variable

son las siguientes:

Digit 1 (MCP) saturacion .46
Digit 2 (MCP) saturacion .36
Digit 3 (MCP) saturacion .57
Digit 4 (MCP) saturacion .44
Rec.Imagenes (MLP) " .42
Rec.palabras (MLP) " .44
Lectura . -.63
Escritura ! -.60
Tiempo " -.57
Comprension " .68

Las variables de 1la prueba de digitos son
medidas de capacidad de almacenamiento simultaneo en
memoria a corto plazo, a dos niveles de dificultad:
repeticion directa en digit 1 y digit 3, y repeticidn
inversa en digit 2 y digit 4 y con dos modalidades
de presentacidon del material (auditiva en digit 1 y
digit 2, y visual en digit 3 y digit 4).

La prueba de reconocimiento es wuna medida
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de memoria a largo plazo con dos tipos de
material: caras, que ldogicamente se presentaron visual-
mente (variable Reconocimiento de Imagenes); y palabras
presentadas bajo la modalidad auditiva (variable Reco-
" nocimiento de Palabras).

Con una saturacidon siempre- superior a .57
aparecen las variables referidas a diferentes aspectos
de la habilidad lectora que hemos tomado como criterio
en nuestro disefio; las denominadas Lectura, Escritura
y Tiempo , 1llevan siempre signo negativo porque no
son medidas de éxito lector sino que miden respectiva-
bmente errores en lectura, errores en escritura y tiempo
que es la medida inversa a la velocidad.

El hecho de que en este factor se agrupen
las variables mencionadas, explicando casi la mitad
de la varianza total, es prueba de la alta correlacion
existente entre diferentes valoraciones de la lectura
y la capacidad en las esructuras de memoria a corto
y a largo plazo. Resultados que confirman la hipdtesis
central de este trabajo.

A la vista del contenido esacto de cada va-
riable, podemos concluir que las correlaciones halladas
se deben al efecto causal que ejerce la capacidad de
procesamiento de informacidén sobre el nivel lector
que alcance un sujeto, y ello por varias razones:

A) Si un sujeto es capaz de focalizar la atencidn
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de su memoria de trabajo en s6lo un pequefio nimero
de wunidades de informacidn, ante un texto escrito,
que es un tipo concreto de informacidn, procesarda un
niamero reducido de unidades, sean estas letras, silabas
0o palabras entereas, en consecuencia su lectura sera
més entrecortada, silabeante y por tanto mas lenta
(varible tiempo) 1o que le planteara dificultades para
extraer el significado del texto-en cuestion (variable
comprensidén). Estas dificultades comprensidon no son
s6lo debidas a un menor acerbo semantico; en nuestras
pruebas de hecho no llegamos a esta conclusidon compar-
tida por los tedricos de la lectura, nuestra aportacidn
estad precisamente en demostrar que la comprensidn lecto-
ra es deficiente precisamente en textos cuyo vocabulario
es perfectamente comprensible por los sujetos oralmen-
te, hay otras dificultades 1linguisticas que afectan
a la comprensidon de untexto. '

B) Ante un superior bagaje cognitivo el sujeto
puede procesar a corto p]aio unidades de informacidn
mds ricas en contenido, es decir, que mientras el mal
lector procesa unidades que son letras, el sujeto con
superior.memoria a largo plazo, el buen lector, procesa
silabas o palabras enteras, ganando en tiempo y en
comprension.

C) Los individuos con superior memoria a largo

plazo tienen mayor habilidad en procesamiento porque
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son capaces de desarrollar estrategias mas habiles,
seleccionando la informacidn escrita con mas eficacia,
pueden servirse sdlo de las terminaciones en palabras
o de las letras iniciales para adivinar la palabra
completoa, y al leer un texto tienden a completar 1la
frase s6lo fijandose en un fragmento de ella; la supe-
rior memoria a largo plazo ofrece més recursos en el
momento de memorizar las asociaciones grafema-fonema,
que es en Gltima instancia cometer menos errores en
codificacidon y decodificacion y obtener puntuaciones
inferiores en lectura y escritura. De modo que caul-
quier error (rotacién, inversidon...) se interpreta
como una deficiencia en la estrategia empleada, pero
no como efecto de una estructuracidon espacila dificien-

te del propio esquema corporal.

2.2.2. Factor Il: Deterio temporal.

Este factor éxp]ica el 18,4% de la varianza
total, lo que sumado al primer factor supone un 62,1%.
En &1 estan agrubadas las variables de la prueba Brown-
Peterson en su modalidad de signos mas la primera va-
riable de 1la subprueba de letras. Las saturaciones

para cada una de ellas son las siguientes:

Brow-Peterson 1 (signos)  saturacion .60
n 2 " " . 48
n 3 11 ) . " . 3 5



Bron-Peterson 4 (signos) saturacion .45

" 1 (letras) ! .53

Este factor engloba una serie de variables
que registran el deterioro dei material almacenado
con el baéd dél'tﬁémpo;'eh ﬁhtérVd]ds'dé'O'a'T5'séguh-A
dos en los que se ha impedido la repeticidn, es pues
un factor de olvido.

Las variables de 1lectura aparecen siempre
son saturaciones muy bajas, inferiores a .16, y ello
prueba que el problema lector es un problema de olvido;
estos resultados son acordes con las pruebas de dife-
rencias de medias, que aplicamos en el capitulo IV
Yy que nc muestran diferencias significativas en el
olvido de buenos y malos lectores.

No es que los sujetos con dificultades lecto-
ras olviden 1la informacidon almacenada antes que 1los
buenos lectores, sino que desde el principio no son
capaces de almacenar la misma céntidad de informaciodn;
la causa de sus resultados hay que buscarla en su infe-
rior memoria de trabajo, en su inferior memoria a largo

plazo y en su falta de estrategias de trabajo.

2.2.3. Factor I11: Interferencia.

En este factor se agrupan las tres variables
de interferencia a las que nos hemos referido en nues-

tro disefio, aparecen agrupadas con las siguientes satu-
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raciones:

Variable "Z" saturacion A
n IIIPII " .]5

" "IR" " .93

La variable interferncia proactiva ha sido
incluida en este factor a pesar de la baja saturaciodn
ofrecida, un valor de .15, porque es en este factor
donde alcanza el valor méas alto.

Las variables de lectura alcanzan en este
factor valores prdximos a cero, por lo que estos resul-
tados, undios a 1los analizados en el factor II nos
1levan a concluir que el olvido, en sus dos interpreta-
ciones, como efecto de la interferencia y como efecto
del paso del tiempo, no guarda relacidon con el aprendi-
zaje de la lectura. No obstante ias teorias actuales
sobre el olvido son 1o suficientemente conflictivas
como para que no nos atrevamos a extraer conclusiones
demasiado generales. |

Actualmente mas que de un deterior temporal
se habla de la hipdtesis de plantear el olvido como
un problema de codificacidn y de eleccidon de las pistas
adecuadas para la recuperacion.

También se critica la interpretacidn asocia-
cionista del olvido desde la diferenciacidn establecida
por Tulving entre disponibilidad y accesibilidad. Estu-

dios en el area de recuperacidn y estudios de amne-
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son que no aparecieronen el primer factor, tarea que
tambien hemos calificado de memoria acorto plazo.

Las saturaciones de estas variables con:

Digit 2 éaturacién .37
. e
Brown-Peterson 2 (letras) " .48
" " 3 " .65

" " 4 " " .51

Las variables de lectura alcanzan correlacio-
nes bajas, y ello no es sorprendente si tenemos en
cuenta que segun las pruebas se significacidon y las
correlaciones precedentes ya habiamos descartado 1la
influencia de este tipo de pruebas en 1la habilidad
lectora. Las variables de digitos si que guardan rela-
cidon con la lectura pero se habian incluido en el pri-

mer factor.

2.2.5. Factor V: Recuerdo en series de pares asociados.

Este factor que explica el 8,1% de 1a varian-
za total agrupa algunds variables de MLP que no queda-

ron incluidas en el factor I y son:

Serie X saturacion .80
" Y " . 50
" Z " .54

Las dos primeras variables miden el recuerdo
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de las series "X" e "Y" respectivamente, tras la quinta
repeticidon; la variable "Z" mide el recuerdo de "X"
tras haber memorizado "Y" por 1o que puede considerarse
también unamedida de interferencia retroactiva: no
~obstante, sus valores estdn contaminados por la canti-
dad de informacidn que haya almacenado un sujeto tras
la quinta presentacidon de la serie "X", antes de que
se le presente la serie "Y", por 1o que no es de extra-

fiar que aparezca en este factor.

2.2.6. Factor VII: Aspectos complementarios del dete-

rioro temporal.

En este factor que explica el 4.8% de 1la
varianza total se incluyen-- las variables de la prueba
Wickens, que es un medida de recuerdo tras intervalos
cortos tras la presentacion y durante los que se impide
la repeticion verbal y subyacente del material presen-
tado. También se {ncluye la variable 4 de la prueba
Brown-peterson Letras, de caracteristicas analogas
si exceptuamos el tipo de material presentado. 1las

saturaciones de cada variable son:

Wickens 1 saturacion .62
" 2 " .36
" 3 " .51
Brown-Peterson 4 (letras) " .44
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2.2.7. Factor VII: Memoria a corto plazo con Digitos.

Este factor explica el 3,8% de la varianza a partir
de las variables digit 1 y digit 3 que, aunque ya que-
daron incluidas en el primer factor, aqui aparecen

con una saturacion alta

Digit 1 saturacidn .53

. " .42

Estas variables que aparecen en este factor
aislados del resto son variables que dentro de la prue-
ba de Digitos 4 requieren similar nivel de procesamien-

to.

2.3. RESULTADOS DE LA ROTACION VARIMAX

DE 2 FACTORES (AP.N2 7)

2.3.1. Factor I: Memoria-Lectura.

En un nuevo procesamiento de datos, tras
una rotacidon Varimax, hemos buscado que las variables
de nuestro disefio se agrupasen en s6lo dos factores,
seleccionando en cada caso, como en el analisis ante-
rior, aquellas que tuvieran una saturacidn superior
a .32

En este factor se agrupan:
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Lectura saturacion -.57

Escritura " -.70
Tiempo " -.63
Comprensidn " .70
- Digit 1 -
Digit 2 " .35
Digit 3 " .66
Digit 4 _ " .52
Wickens 1 " .34
Wickens 2 " .34
Wickens 3 " .44
Series X " .34
Series Y " .44
Rec. Palabras " .49
Rec. Iméagenes " .42

En realidas se agrupan todas las medidas
de memoria respecto a las que buenos y malos lectores
difieren significativamente, junto a las mismas medidas
de Tlectura, de ellas con signo negativo las que miden
errores y con signo positivo la comprensidn que mide
aciertos.

Estos datos son una confirmacidn de los re-
sultados encontrados a lo largo del presente trabajo
que aqui quedan sintetizados en dos factores: uno que
agrupa las variables relacionadas con 1la lectura y

otro, el factor Il que veremos a continuacidon, que
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agrupa las variables no relacionadas con el proceso

lector.

2.3.2. Factor II: Memoria no relacionada con la lectura.

| En'éste'féétdr'se‘agrhpah todas las variables
de la prueba Bron-Peterson mas la prueba Wickens 2,
en ninguna de ellas los analisis de diferencias de
medias encontraron que buenos y malos lectores difieran
significativamente. -No aparecen en ninguno de los dos
factores las variables de interferencia proactiva y
retroactiva.
Las saturaciones de las variables incluidas

en este factor son:

Brown-Peterson 1 (signos) saturacion .42

(43}
.

o~
w

" e ‘ .58
" "1 (letras) " 54
" B " .27
" “ 3 " .56
" 4 . .66
Wickens 2 " .33
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VI.- CONCLUSIONES
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visual en memoria a corto plazo; en memoria a corto
plazo hay mayor acuerdo en aceptar el cddigo semantico;
pero aun aceptando la pluralidad de cddigos, la opinion
de que con el cddigo semdntico se obtienen mas ventajas
en precisidon, riqueza de datos y cantidad de informa-
cion es la mas generalizada.

La riqueza del bagaje cognitivo de un sujeto,
su memoria semantica o en suma su memoria a largo plazo
permiten un procesamiento lingiistico mas o menos efi-
caz y ello tiene unas consecuencias inmediatas en el
almacenamiento y recuperaéién de informacidn, sobre
todo de 1la informacidon lingiistica como es el caso
del texto escfito, tema central de nuestro trabajo.

De las deficiencias en memoria a largo plazo
se derivan las deficiencias en procesamiento verbal
y en elaboracidon de estrategias eficaces para memorizar
la informacidon, en nuestro caso informacidn escrita;
pero ademas, limitan las posibilidades de la memoria
de trabajo, que es donde se 1leva a cabo el acto lector
(Laberge, 1971), de ello podemos concluir que las defi-
ciencias en memoria son las causantes de las deficien-
cias en lectura.

En funcidon de 1los planteamientos tedricos
desarrollados y a partir de los resultados experimen-
tales encontrados en el presente disefio, hemos 1legado

a las siguientes conclusiones:
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1.- Los alumnos considerados buenos lectores mues-
tran superior capacidad que los malos lectores en memo
ria a corto plazo; superioridad que se manifiesta en
los siguientes aspectos:

‘1.1. Los buenos lectores procesan mayor ndmero
de unidades de informacidn por unidad de tiempo, por
lo cual mientras el buen lector al enfrentarse a un
texto procesa en su memoria de trabajo determinado
niamero de unidades, bien sean éstas letras, silabas
o palabras enteras, el mal lector focaliza su atenciodn
en un nuamero significativamente inferior de estas uni-
dades; en consecuencia su Jlectura es silabeante, mas
entercortada, mas 1lenta y con mas dificultades para
extraer el significado, o sea menos comprensiva. La
comprensidon se ve afectada porque al procesar el mal
lector menor nimero de unidades no puede utilizar la
informacion contexiua], 1o que ademas contribuye a
incrementar el numero de errores en decodificacidn.

1.2. Esta superioridad de procesamiento simul-
taneo en 1los buenos lectores, existe no s6lo cuando
se presenta la informacidn auditivamente, sino también
cuando la modalidad de entrada es visual; en ambos
casos los. buenos lectores procesan mayor numero de
unidades de informacidon, 1o que puede ser considerado
para los malos lectores como una fuente de dificultad

para acceder tanto a la informacion del lenguaje escri-
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to como del lenguaje oral.

1.3. La superioridad de los buenos lectores
en memoria de trabajo ha sido comprobada a dos niveles
de dificultad, mediante tareas de reproduccidon directa
e inversa de serie de digitos (variables Digit 1, Di-
git 2, Digit 3 y Digit 4).

1.4. Queda también patente 1la superioridad
del almacen ecoico sobre el icénico tanto en buenos
como en malos lectores. Esta diferencia observada,
que no estaba prevista en nuestras hipdtesis inicia-
les, ya habia sido observada por algunos autores y
considerada como causa de las diferentes dificultades
que aparecen entre el aprendizaje del 1lenguaje oral
y el aprendizaje de la lectura, en donde el input es
visual. Consideracidon que debe ser tenida en cuenta
por sus implicaciones a nivel pedagdgico en general,
y en el caso de la didactica - de la lectura en parti-
cular,

1.5. La memoria de trabajo del buen lector
es mas amplia, no sdlo porque sea capaz de procesar
mayor nimero de unidadeé de informacidon, sino también
porque la cantidad de informacidn que es capaz de con-
densar en cada unidad, es también mayor; esto es conse-
cuencia de la superior memoria a largo plazo de 1los
buenos lectores y a ello nos referirems con mas detalle

en los epigrafes siguientes. A esto se debe que mien-
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tras el mal lector procesa letras el buen lector proce-
sa silabas o palabras completas. Con unidades de infor-
macion mas amplias el buen lector puede ser mas veloz,
utilizar mejor la informacidén contextual, cometer menos
errores ‘al ‘decodificar y extraer con mas precisidon
el significado.

1.6. La memoria a corto plazo ha sido estudia-
da mediante tres tipos de material: digitos (Prueba
de Digitos), signos sencillos y letras del alfabeto
(Prueba Brown-Peterson) y palabras del vocabulario
usual (Prueba de wickené). S61o en la prueba de Brown-
Peterson los dos grupos no acusaron diferencias signi-
ficativas, a pesar de que la media del grupo de buenos
lectores era superior; es obvio que las caracteristicas
de la tarea no hacian necesario para emitir la respues-
ta correcta un nivel de procesamiento muy profundo;
se trata practicamente de una tarea de discriminacidn
visual en donde buenos y malos lectores no se diferen-
cian significativamente.

En este tipo de informacidn las estrategias
de anadlisis descendente Jjuegan poco papel, son las,
caracteristicas sensoriales del estimulo 1las que
pesan al emitir la respuesta, por lo tanto aqui no
cabe esperar diferencias entre buenos y malos lectores.

En el andalisis con rotacidn Varimax de siete

factores (Apéndice n2? 7) quedan englobadas la mayoria
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de estas variables, sin que aparezca ninguna saturacion
digna de ser tenida en cuenta, con las variables de
habilidad en lectura. Analogos resultados da el anali-
sis con rotacidn Varimax de dos factores (Apéndice
n2 '7) ‘en cuyo Factor Il 'se agrupan todas variables
de esta prueba y tampoco aparece ninguna variable de
lectura. |

1.7. En tareas de memoria a corto plazo el
cambio de modalidad en la estimulacion, de entrada actua
como liberador de la Interferencia Proactiva acumulada.
Esa liberacion de interferencia tiene lugar tanto en
buenos como en malos lectores, 1o cual resulta de gran
interés desde el punto de vista didactico; no obstante,
Tos analisis estadisticos aplicados (tabla N2 IV.
.23) demuestran que son los buenos Tlectores quienes
.mas se benefician con el cambio.

E1l cambio de modalidad incrementa la disper-
sion del grupo bajo en 1lectura, demostrando que no
todos los sujetos se ven igualmente beneficiados por
él, y esto hace necesario introducir en prdximas inves-
tigaciones variables moduladoras que especifiquen en
qué condiciones el cambio de modalidad es mas benefi-
cioso.

1.8 E1 olvido del material aprendido tras
intervalos cortos de repeticidn, en los que se impide

la repeticidn, no ofrece diferencias significativas
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entre ambos grupos de lectura.

Estos resultados nos hacen refutar 1a hipo-
tesis 1.5. de nuestro disefio, por la que esperabamos
que el olvido afectaria mas a los malos lectores.

2.- Los buenos lectores tienen en memoria a largo
plazo, una capacidad significativamente superior a
los malos lectores.

2.1. Los resultados -en retencidon de 1listas
de pares asociados ponen de manifiesto que 1os.buenos
lectores retienen una cantidad de material significati-
vamente superior a los malos lectores.

2.2. Cuando se emplea la repeticidn como es-
trategia para mejorar la retencidon de series de pares
asociados, ambos grupos de lectura se ven beneficiados,
aunque seria necesario incrementar la dificultad de
material y el numero de repeticidn para determinar
con exactitud cudal es la optima tasa de distribucidn
en el tiempo.

2.3. La habilidad lectora no guarda relaciodn
de interferencia acumulada, segin el paradigma de in-
terferencia A-B, A-Br (de Postman,1971; Underwood, 1957).
Tras los analisis estadisticos 1llevados a cabo, buenos
y malos lectores no se diferencian significativamente
en Interferencia Proactiva ni Retroactiva.

En una de las medidas de inmterferenciayaria-

ble Wickens 2 y Series Y-1, los buenos lectores llegan
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a verse mas efectados por la Interferencia Proactiva,
como muestra el descenso de sus puntuaciones en los
{tems consecutivos; este resultado es debido, como
aclararemos en apartados sucesivos, a la utilizaciodn
en ‘estrategias descendentes por ‘parte de ‘los buenos
lectores; no obstante las diferencias en esta variable
no han llegado a ser significativas.

2.4. En reconocimiento los buenos lectores
son también significativamente superiores, tanto cuando
la informacidon es auditiva, palabras , como cuando
se trata de material no verbal, caras.

E1l hecho de que las diferencias también apa-
rezcan con material no verbal es prueba de que el pro-
cesamiento verbal se da incluso en imagenes, este mate-
rial no es pues tratado como material carente de signi-
ficado y en estos resultados diferimos con Nelson vy
Warrington (1980) con el mismo tipo de material. Mas
frecuentes son las altas correlaciones entre recono-
cimiento de palabras y lectura.

E1 sujeto con mas capacidad de almacenamiento
a largo plazo tiene mas recursos cuando se trata de
establecer relaciones grafema-fonema, (o fonema-grafe-
ma) y posee también mayor nimero de pistas para evocar
el material almacenado, por ello comete menos errores
en codificacidon y en decodificacidn, es decir en escri-

tura y en lectura.
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3.- Buenos y malos lectores difieren en las estra-

tegias utilizadas para procesar la informacidn recibida

3.1. E1 buen lector en funcidn de su superior

bagaje cognitivo, de su éupeffor memoria semantica,

desarrolla unas estrategias de recuerdo mas eficaces,

en consecuencia obtiene mejores resultados en memoria
a corto y a largo plazo.

3.2. Los buenos lectores utilizan preferente-
mente el procesamiento descendente, para lo cual se
sirven de su almacen a largo plazo que es superior,
y consecuentemente seleccionan con mas eficacia el
material escrito, se sirven de principios y terminacio-
nes de palabras de grupos de letras mas frecuentes
para inferir 1la palabra completa, incluso adivinan
a partir de lo leido la frase o la oracidon completa
porque dominan las estructuras morfosintacticas y por-
que tienen un superior dominio del lenguaje (Vellutino,
1980).

Este procesamiento descendente hace sus res-
puestas diferenciales, mas individualizadas y en conse-
cuencia ante una gama de tareas, como sucede con nues-
tra bateria de memoria, los resultados entre las dife-
rentes pruebas aplicadas gquardan entre si mas altas
correlaciones que en el grupo bajo en lectura.

En contraste el mal lector se enfrenta a

cada tarea como un compartimento estanco, sus respues-
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tas dependen mas de 1las caracteristicas fisicas del
estimulo que de su peculiar estilo al enfrentarse a
una tarea o a la utilizacidon de la experiencia prece-
dente. Al comparar las correlaciones entre las distin-
tas pruebas de memoria entre si, es 1dgico que practi-
camente s6lo se detecten correlaciones significativas
entre los distintos items de una misma prueba, mientras
que las distintas pruebas entre si dan correlaciones
muy bajas y siempre inferiores a las del grupo de bue-
nos lectores (Capitulo V).

3.3. Esta mayor dependencia de la informacidn
sensorial en favor del propio bagaje cognitivo y de
las experiencias precedentes contribuye a que los bue-
nos lectores se vean mas afectados por la Interferencia
Proactiva que 1los sujetos con bajo nivel en lectura.
Si bien las medidas especificas de memoria tras situa-
ciones tipicas de interferencia no arrojan diferencias
significativas, hemos observado que ante dos {items
consecutivos de un misma prueba (resultados en tareas
de MCp y MLP) se observa un gran descenso en las pun-
tuaciones medias de 1los buenos lectores que 1legan
incluso a hacer que las diferencias con el grupo bajo
en lectura, que antes eran significativamente inferio-
res, dejen de serlo; el buen lector ha utilizado 1la
_estrategia que le fue Gtil en el fitem precedente y

ello dificulta la adquisicidon del presente material,
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no obstante, la flexibilidad que caracteriza a toda
estrategia asegura wuna pronta recuperacidon y en 1los
items sucesivos buenos y malos lectores vuelven a dife-
rir significativamente.

4.,- Respecto al modelo empleado hemo:z: de hacer
notar:

4.1. Las caracteristicas metodoldgicas de
nuestro disefio nos han 11e9ado a valorar considerable-
mente 1a‘ importancia del procesamiento verbal dentro
del "aprendizaje de la Tlectura . De las diferencias
en lenguaje entre buenos lectores derivan las diferén—
cias en memoria a corto plazo y a largo plazo y de
ellas las diferencias en 1los distintos aspectos de
la habilidad lectora considerados en nuestro trabajo.

Sin embargo, resulta paraddgico encontrar
gran numero de disefios experimentales en los que se
buscan diferencias entre buenos y malos 1ectorés, se-
leccionan las respectivas muestras y las igualan en
inteligencia no verbai dejando sin controlar las dife-
rencias en inteligencia verbal; 1luego, aplican wuna
gama de pruebas de diversas caracteristicas en funcion
de los principios tedricos subyacentes, para terminar
concluyendo que la habilidad lectora guarda relacidn
con la percepcicdon espacial, con la estructuracion
temporal etc,etc, pero olvidando el papel que juegan

las variables lingiiisticas que ya desde el principio
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eran un fuente de diferencias entre buenos y malos
lectores.

4.2. Consideramos que el criterio habitual
para seleccionar a la muestra de disléxicos tiene gra-
ves deficiencias cuando a partir de estos estudios
definimos el peso de 1las variables cognitivas en el
proceso lector.

Si queremos estudiar qué factores, que no
sean inteligencia, estan implicados en el proceso lec-
tor es 16gico que controlemos esta variable, pero si
al hacerlo estudiamos sd6lo a los disléxicos con un
CI. dgual o superior a 110 (por ejemplo, en Nelson
y Warrington, 1980) que es una medida arbitraria, esta-
mos anulando el papel de estos factores en los sujetos
de inteligencia inferior a la sefialada.

En el presente trabajo hemos controlado 1la
variable inteligencia , pero hemos establecido un 1imi-
te minimo en esta variable al seleccionar la muestra;
todos los malos lectores han sido incluidos en la mues-
tra siempre que existiese otro sujeto buen lector con
su mismo coeficiente intelectual.

E1l modo de perfeccionar el disefio es, no
excluyendo a 1los malos lectores menos inteligentes
sino valorando adecuadamente el papel de la inteligen-
cia como variable moduladora; obtendriamos asi 1los

factores cognitivos implicados en la lectura a distin-
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tos niveles de inteligencia. Sin menospreciar las cri-
ticas metodoldgicas a los disefios clasicos hechas por
Valtin ( 1980 )que deben ser tenidas en cuenta en poste-
riores investigaciones.

5.- A partir de las conclusiones a las que hemos
1legado en nuestro trabajo se derivan una serie de
criterios diagndsticos y pedagdgicos que deben ser
tenidos en cuenta:

5.1. La pedagogia debe recurrir al conocimien-
to de los procesos piscoldgicos intervinientes en cada
fase de aprendizaje de la lectura.

Consciente de que el nifio adquiere en su
mas temprana edad la habilidad necesaria para discrimi-
nar visualmente los signos graficos de nuestro alfabe-
to, mayores dificultades plantea al alumno la segmenta-
cion fonética del 1lenguaje hasta 1legar al concepto
de fonema, pero es éste el modo de aprovechar las ven-
tajas de nuestro sistema de escritura y el dnico medio
de conseguir economia y eficacia en 1los procesos de
codificacidn.

Dado el importante papel que juega el proce-
samiento desacendente y 1la informacidon no visual
(Smith, 1980) el docente no debe cortar sino favorecer
al utilizacidon de las mismas aunque el analisis del
texto y el dominio del c6digo no pueda, como es 1dgico,

ser relegado a segundo término.
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Estando una de las fuentes de dificultad del mal lector
en la falta de estrategias lectoras eficaces, se debe
entrenar al alumno en su utilizacidon en la medida que
estas estrategias sean susceptibles de ser ensefiadas
(Golinkoff, 1975,1976). En dltima instancia se trata
de dirigirse a la verdadera causa de las diferencias
encontradas, que es el lenguaje, se trata pues de favo-
recer su desarrollo en todas sus facetas, mejorar 1la
fonologia, el vocabulario, la habilidad para nombrar,
la habilidad para organizar categdricamente los concep-
tos verbales, la morfologia, la sintaxis e incluso
se trata de mejorar 1la consciencia metalingiiistica
del lenguaje hablado.

5.2. E1 diagndstico del nifio con problemas
lectores debe ser mas diferencial, bajo la etiqueta
de disléxico se agrupa a alumnos con deficiencias en
diferentes etapas del aprendizaje de la lectura y con
deficiencias en diversos procesos cognitivos; no basta
contabilizar errores en Tlectura y escritura, hay que
hacer un diagndstico mas especifico para poder hacer
una recuperacidon mas eficaz.

No se trata tanto de contar inversiones,
sustituciones y rotaciones, como de diferenciar entre
errores de codificacién y de significado que son los
indicadores de 1los procesos centrales que constituyen

el acto lector.
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La valoracidn de 1los procesos cognitivos
requiere disponer de instrumentos adecuados y ello
constituye un campo que requiere resultados mas conclu-
yentes y sobre todo de divulgacidn de los ya existentes.

La recuperacidon, que debe 'ser consecuente
con el diagndstico , debe conocer los procesos psicold-
gicos que este aprendizaje conlleva y debe ser también
conocedora de la psicologia del aprendizaje sin caer
en el error tan usual de centrarse en habilidades para-
lelas y esperar que estos aprendizajes transfieran
al campo del 1lectoescritura, cuando en realidad en
toda transferencia hay pérdida y la mejor manera de
aprender a leer es leyendo.

E1l trabajo realizado nos aporta resultados
de interés dentro del estudio de los procesos psicold-
gicos implicades: en el aprendizaje y en el acto Tlector
facilitandonos su comprensidon y evocando nuevas técni-
cas didacticas; pero sobre todo nos exigira 1lenar
las lagunas existentes con posteriores investigaciones.

E1l mismo disefio se presta a modificaciones
que nos permitirian llegar a conclusiones mas precisas
Y generalizables, muchas de las cuales ya hemos enun-
ciado a lo largo de .nuestra exposicidon: nuevos modos
de liberacidn de interferencia, diferentes frecuencias
de repeticidn, nuevos materiales, nuevas variables

moduladoras, aplicacidn a poblaciones diferentes, estu-
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dio de pistas de recuperacidon, etiologia mas minuciosa
de los errores de lectura.

E1l almacenamiento de informacidon y de 1la
manipulacién de esta informacidn en el momento oportuno
son los procesos que hacen posible la lectura, ello
implica una habilidad para manipular los sistemas‘se-
manticos y establecer relaciones en implicaciones ver-
bales dentro del contexto en que esa informacidon se
presente; en consecuencia, el conocimiento de las
estrategias cognitivas dtiles en la lectura permitira
un acercamiento de las mismas a 1los lectores menos
eficaces a condicidon de que esas estrategias sean sus-
ceptibles de ser ensefiadas, Yy €ste es sin duda el
mas importante interrogante que se nos ha planteado
en varias puntos de nuestra tesis y que sigue en pie

al final de la misma.
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IV-V. VELOCIDAD LECTORA

E1 pez Colorines vivia feliz y contento con todos
los peces de su apartamento.

E1 apartamento era el acuario de wunos grandes
~almacenes.E1 pez Colorines habia nacido alli en la gran
pecera. Como no sabia nada de rios ni de mares, se
creia que el mundo era eso. Y vivia feliz 'dentro del
"lago" de agua dulce, encarcelado entre las paredes
de cristal, con su agua y su comida artificial.

Y colorines era feliz, sobre todo cuando los peces
del acuario (de distintos colores, tamfios y precios)
eran sus amigos.

- ¢ Cudl quieres, Miguelito?

- Ese de colorines tan bonito ( y 1le compraron
el pez a Miguelito).

Colorines se 1levd us susto imponente. Por primera
vez el pez se sintid atrapado y rapidamente a otro
Tugar (Colorines por poco se ahoga en el viaje).

E1 otro lugar era una habitacidn redonda, pequefia,
desierta...

- Estoy en la carcel (pensd Colorines), he oido
decir que estar solo es como estar en la carcel.

E1l pez Colorines no estaba en ninguna carcel,
estaba en wuna pecera, y estaba en una casa,encima
de 1la chimenea, junto al televisor.

Al 1legar 1la noche se acostaron, menos el perro
Kiko, que durante horas y horas le observd extrafiado.

E1 pez Colorines estaba muy triste y muy asustado.
Noc sabia estar solo y no queria estar solo.

E1 pez Colorines no podia' hablar. Se pasd toda
la noche 1lorando.

Por la mafiana aparecido en la sala la madre de
Miguelito, se quitd wuna zapatilla y empezd a pegar
al perro Kiko.
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- jSinvergiienza! jCochino! jVen aqui!. ;No te
da vergiienza? jHay que ver 1o que has hecho! ;Por qué
no le dijiste al papa de Miguelin: papa, pipi?

La sefiora sefialaba con el dedo un gran charco
en el suelo. - ' -

- E1 . culpable del charco en el suelo no fue el pe-.
rrito Kiko; Kiko no se habia hecho pipi.

Sucedid que el pez Colorines se pasd toda la noche
1lorando y sus lagrimas aumentaron el agua de la pece-
ra, hasta desbordarse chimenea abajo.

Mientras la madre de Miguelin seguia .dando zapa-
1lazos al perro, Colorines, el pez 1lordn miraba de
reojo la escena, avergonzado, quieto en un rincdn de
la pecera, sin mover los ojos, sin mover las aletas.

Colorines, el pez no podia hablar. Kiko, el perro,
tampoco dijo nada.
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V. COMPRENSION LECTORA

Pablo era demasiado responsable para faltar
un dia a clase, y demasiado inquieto como para quedarse
toda la semana sentando frente al televisor. Por eso
pensd que el sabado era el mejor dia para emprender
una aventura.

En realidad, la idea no le vino de pronto,
1levaba semanas trazando un buen plan, casi meses;
desde aquella clase de Naturaleza que hablaba de roedo-
res no pard de darle vueltas a lo mismo, luego el pro-
yecto inicial se fue afianzando. El programa de televi-
sidn que daban 1los domingos por 1la tarde también 1le
animd bastante, y el 1libro de su padre que hablaba
de animales, y algunas conversaciones con Jorge, Su
hermano mayor que estudiaba en la Universidad. Todo
habia controbuido a despertar aquella ilusidn que esta-
ba a punto de convertirse en realidad. Pablo queria
ver los animales del bosque y sobre todo cazar wuna
ardilla, pero viva.

La ciudad en donde vivia Pablo no tenia zoo-
16gico, ademas &1 vivia en el centro y esto le impedia
1legar al bosque en solo unos minutos sin que la fami-
lia lo echase de menos; tendria que estar fuera varias
horas por eso debia trazar un cuidadoso plan si no
queria ser descubierto.

Si todo le salia bien veria muchos animales
de verda, de carne y hueso, y no en fotografia como
los veia siempre (a escepcidon de su perro Laya y del
canario de su tia Rosa), pero sobre todo podria cazar
su ardilla.

EL viernes ya 1lo tenia todo previsto, sdlo
le faltaba decidir la hora, asi que pensd que lo mejor
seria salir temprano y volver antes de que su padre
a comer. Evitd las sospechas de su madre diciéndole:

455



mafiana tengo un partido de fdtbol mama, saldré pronto;
no te preocupes, yo mismo prepararé mi desayuno.

Y asi lo hizo, prepard su desayuno, aunque
no para ir al partido, sino para echarlo en la mochila
junto con un plano de 1los alrededores del pueblo,y :jun
“to-con un reloj,tres o cuatro fotografias con huellas-
de ardillas y medio kilo de nueces. Cogid el autobis
que le 1levaria a las afueras y desde alli con la mo-
chila a la espalda se adentrd en el bosque.
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V.COMPRENSION LECTORA: CRITERIOS DE EVALUACION

[ee]
1

Porque no queria faltar a la clase..........
Era su Gnico dia libre.... ..t iennnnns

No tenia COlegi0 e einieersneeensonaanans

Porque era muy inquieto......coveiiiiiennn

‘Queria cazar una ardilla....iieiniiiennnnnns

Semanas O UN MES O MESES .. eeeeeososesannssss

UNG SeMANA . s eeeeeesosoenensasoncssnensensans

En clase de naturaleza o en el colegio......

En 1os 1ibros 0 en T.V. .ttt oennnssans
Era sU hermano......eeeeeeeeecaossssossenaens
Entre 9 y 14 afog.ceieeiiiienrenennenannanns

Entre 7 ¥ 8 A0S .. ieeiitieeereeeonensnnconons

Menos de 7 o mas de 14. ...t ieteirieeennanns

Entre 2 y 15 Km.vvuu.... P

Muy lejos, muy cerca o en el centro de la ciudad.....
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G.- Un perro y Un Canario....eeeeieesenseosnssnnonos 1

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Un perro O UN CANari0...eeeeeeseesenasasossos 0,5

Algunas horas o hasta mediddia ................ 1

Porque no queria que su madre lo descubriese..]l

Para cazar un ardilla o para ver los animales....]

Para tener una aventura......eeeeeeeeeeeenas 0,5
Con wun ﬁ]ano ................................. 1
A las afueras de la cijudad....viveiieeeeeenann 1
Cerca del bOSQUE. .. vttt seeneossosnnanns 1
En el bosque. ...ttt ittt 0
Animales o huellas de animales.....cceevennnn 1
ST, @ SU Madre. ... eeeeeessonstssssasssnnnnas 1
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APENDICE N2 2.

HOJAS DE RESPUESTA DE LA PRUEBA DE HABILIDAD EN LECTO-
ESCRITURA.
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V I.- DICTADO DE PALABRAS.
1) Na Escrit
8-)- emisiones
7) Ortografia C

9) Uniones ...

V Il.- DICTADO DE TEXTO ..

1) Adicién de letras

*4) Seqm,-.palabras.......

7) Ortcgraf. C. ...

2) Rotaciones  ..vveveeeeeeees 3) Adiciones,
5)Adiciones. .. .. 6.) S ustit...
8) INVErS e
10) Fragm .o
2) Qm. letras 3) Unién letras
.............. -5) Rot.- letras....... 6) INv. letras.
.............. 8) Sustitoiiiien.

460



V.- CGfr'PRih'uIGQ LECTORA CUESTIONARIO '

le - ¢Por qué Pablo eligid el sabadopara su aventura?

2.- ¢(Qué le impedia quedarse viendoletelevision?

3.- ¢Cuanto tiempo estuvo planeando su aventura?

4 .- ;De donde* le surgiéo esta idea?

5.- 4,Qué parentesco le unia a Jorge?

6 .- ¢(Qué edad tendria Pablo ?

7 .- ¢Solia ver Pablo muchos animales vivos ?
0.- ¢A que distancia aproximado estaba la casa de Pablo del bosque?
9.- ¢Qué animales veia Pablo a menudo ?

10.- ¢Cuanto tiempo pensé estar fuera?

11.- ¢(Por quéle dijo a su madre que elmismo seprepararia el desayuno

12.- ¢Par quésalié al bosque?

13.- ¢(Como pensaba orientarse en el bosque ?

14 .- ;Do6nde le llevd el autobus ?

15.- ¢ De quétrataban algunos libros del pobre de Pablo?

16.- ¢4 Ha mentido Pablo ? 4 A quién ?
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VI,- DICTADO 0E PALABRAS

VII,- DICTADD DE UN TEXTO ,

NGN'BRE_ Y APELLIDOS -ocnn'ciaoctccﬂcouuoutu-ccooovc---oc-o-'tcn'occo

CDLEGID LR BB AN BB A R B B B R Y B BN B N R B Y AV R S SR I B S N I R R SRS BB RO SRR I Y I SR B B Y |
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APENDICE N°¢ 3.

TEST DE INTELIGENCIA RAVEN

Ejemplos de las series.
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¢ + O
¢ + O
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Ei
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APENDICE N° 4.

HOJAS DE RESPUESTAS DE LA BATERIA DE MEMORIA




HOJA DE RESPUESTAS 1

NOMBRE
COLEGIO CURSO
1.- DIGIT-SPAN

) } \»/ i

® Repite las series de numeros en ¢ Repite las series de numeros er
el mismo orden que las has oido . el mismo orden que las has visto.
Ejemplo Ejemplo

L Repite cada serie de numeros en Repite cada serie de nuameros en
orden inverso al que las has oido. orden inverso al que los has visto.
Sj emplo Ej emplo
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HOJA DE RESPUESTAS 2

A3

2.- WICKEN3 C i 1

Dibuja una cara. Dibuja tres flores, una grande

una pequeiia y una mediana.

Dibuja una botella encina de Dibuja un tridngulo dentre—a un

una mesa circulo



HOJA DE RESPUESTAS

3.1.- BRO™N - PETERSCK

Cuenta desde 50 hacia atras.

50 - 49 - 48 -

Cuenta desde 80 hacia atras.

30 - 79 - 78 -

Cuenta desde 110 hacia atras.

110 - 109 - 108 -
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HOJA DE RESPUESTAS 3.2.

3.2.- BROW - PETERSQN.

Escribe nombres de flores.

Escribe nombres de animales.

Escribe nombres propios.



Serie 1

Serie 2

Serie 1

1)

HOJA DE RESPUESTAS 4

4 .- PARADIGMA A-B. A-Br.

5.- PRUEBA CE RECONOCIMISNTP.

Reconocimiento de palabras.

Fantasfa
Velero
Naufrago
Infante

Hablador

Reconocimiento de imagenes.

A1
B) 1
o 1
D) 1
H 1

o] imaginacion Castafio 0 Ronfince
o Fantasma Ancla 0 Arroyo
o] Pirata Cima 0 Laguna
o Sarmiento Alacran 0 Tesoro
0 Altitud Veneno 0 REprimeida
2 . E) 1 2
2 F) 1 2
2 0) i 2
2 H) 1 2
2 ¢
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APENDICE N2 5.

DIAPOSITIVAS. PRUEBA DE MEMORIA




DIAPOSITIVA N9 1. PRUEBA DE DIGITOS

EJEMPLO DE UN DIGITO PERTENECIENTE A LA SERIE DE REPE-
TICION DIRECTA (DIGIT 3) Y A LA SERIE DE REPETICION
INVERSA (DIGIT 4).

DIAPOSITIVA N9 2. PRUEBA DE WICKENS

EJEMPLO DE UNA DE LAS IMAGENES PRESENTADAS AL INTRODU-
CIR EL CAMBIO DE MODALIDAD,



DIAPOSITIVA N9 3.PRUEBA DE RECONOCIMIENTO

EJEMPLO DE UNA DE LAS CARAS PRESENTADAS EN LA PRUEBA
DE RECONOCIMIENTO DE IMAGENES.

DIAPOSITIVA N9 4. PRUEBA BROWN-PETERSON

EJEMPLO DE UNO DE LOS ITEMS PRESENTADOS EN LA SUBPRUEBA
BROWN-PETERSON DE SIGNOS.
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DIAPOSITIVA N°¢ 5. PRUEBA BROWN-PETERSON

EJEMPLO DE UNO DE LOS ITEMS PRESENTADOS EN LA SUBPRUEBA
DE BROWN-PETERSON DE LETRAS:
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ruflnFRNILLOS PARftDIJMA"B"Br

JSIOMIBRE e
APELiJ DOS . ‘/_ [ LN X
COLEOIO  eeeessssmnsssssnsesnen

CURSO

$e,vie

) - S-k-2Z-1i

NOMBRE Koyvi O C7-VA

AFlLU DOS

COLEGIO .. i1 - -

CURSO SB

Scm?. Y
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CUADERNILLO DIGMA A-B, A-Br

DON —~ CASA

@LUZ - ROPA
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CUADERNILLO

MAR - ROPA

DON - MURO
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CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

GEi- - MRO

\m - pina
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rnanFRNILLOS PARADIGMA fiI-B, A-Br

CcoL PINA

SEL - CASA
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CUADERNILLOS PARADIGMA A-

LUZ - FILA

COL - FILA



CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

' NOMBRE -.,Tf

APE-uUTDOS .

COWEGIO ...
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CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

477



CUAOERNIUOS? ARADIA

477



CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

477



CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

477



CUADERNILLOS PARADIGMA A-B, A-Br

MJZ
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APENDICE N2 6.

TABLA DE ANALISIS FACTORIAL DE SIETE FACTORES




8LV

ANALISIS FACTORIAL DE LAS VARIABLES DE MEMORIA Y LECTURA

FILE

NONAME

(CRLATIGN DATE -

VARIMAX ROTATED FACTOR MATRIX

DIGIT i
DIGIT2
DIGIT 3
DIGIT 4
WICKFNSI
WICKENS2
WICKENS3
SERICAS
SERIEOS
SEPIEC
INTER F.?
INTLPF3
BROUN A
CROWNA2
BROV/NA?2
BROWHAT
BROV/N t: 3
BRUOWU/i 2
BROWNL3
FROUND 4
RLCPAL
RLCIMA
TOTLi CT
TOTE5CR
TIEMPO
COMRRENS

FACTOR

",35809
i 567-39
*H35&9
*-991j
+26978B
17251
.1c5A6
. 32239
. i«bliB4
-.j4064
-.13561
.-526 ;
-+-160B
.-106 _

«~9c42
42451
.,.916'9
|219°>8
>4 Q7 S1
V43667
U.63268
"469,933
-.57206.
. f68j0~7

1

FACTOR

-.27372
- . Jiu42
-.LD4H1
.13 2 1J
.03264
17767
.235 39
.1 L-73
el - xd
«1i745

. 1346 _
- x1642
+6Q469
.43232
.35*31
,45724
.55-2J
.. 7, .i
*..21.28
.313\5
.2 . 4)
.1°45_
-.745 9
i9 6i
;4.3

. 164 <9

2

J5/2%/.B3)

FACTOR

.20471
.2(1599
..4789
.«n402
<24y 94
.21367
-.0 1724
-.10209
.03427
.71922
.14 6Cs
—.93532
-« 1244
..8137
.AN552
-03471
A'235
— .0L 4
. 15287
.16-4L
o A'0[:

*i-976
....1o 80
.0C?99
-.1.4 332
*.404c

3

FACTOR

-.11695
.37481
. ud 5Hj
.32382
-7 41
.2 '297
.4 37 2
..6595
-. wWr7y.39
19 380
.1 1465
-.w6440
-3 976
.w1B67
*+233 '12
.15734
.16951
.47635
,65x15
.50721
...7262
.-6.86
S, 227

-.1821 3
.56J36

4

FACTOR

-.03429
-..1355
.05467
.05933
.16925
.68434
+u8 376
+80435
.50852
.53626
-*4-04 39
.X7317
.03 682
.03512
-.J 37.
...8276
.16 7C6
1249 2
.J4165
- .u7434
17768
-e-1107
- WG L-HH
N2 2486
-.15324
.06 j03

5

FACTOR

.-0694
-.23418
14462
.22168
.61615
,35615
.54470
+15516
.17 832
.20576
-.61138
-2 ay
.-,5529
. 2226
.14 915
.43501
.15369
-.-5179
.13531
.25561
.23755
-.20754
-.j 3638
- . -8844
-(.2n32d
.23643

6

FACTOR

.5 3290
. 164P4
.42562
.M1827
.10949
.24814
.15355
.01 38U
.61185
.09831
.10642
.U6799
.U5440
.08389
*u63 16
.12360
.03263
.18134
.15660
+A6 599
.056716
.13337
.04 149
.04729
.07588
.62504
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APENDICE N2 7.

TABLA DE ANALISIS FACTORIAL DE DOS FACTORES




ANALISIS FACTCPIAL SE LAS VA'lIA'LLS CE MEMORIA Y LECToPA

FILE NONAME (CPLATION DATE - j6/1j/33)

VARIM AX POTATEC FACTOR MATRIX

FACTOR | FACTOR
DIGIT i +52781 -.26923
DIGITO 54777 il ?e
DIGITI *c5031 22995
DIGITA .51727 23562
WICKENS | 41435 .29Q39
WICKENS2 *411c 3 . 33935
WICKENS 3 +33003 «3 i A
SERIEAS .3* 389 .23592
SERIEES *43945 .1=_24
INTERF2 +-259¢ ! .18.19
INTEPF3 wLL95 -.20962
BROWN A1 *id4co9 '.92354
BROWNAZ2 le 54 .3747.
BROWNA3 +151C3 .43443
BROWNAL cu9f 27 .57694
BROWNG61 15%17 '"+«5a312
BROWNE2 ..8872 .26672
BROWNG 3 .39 783 .56172
BROWNBH -.17219 '65577
RECPAL +46S83 +270 7.
RECINA *42154 .29222
TOTLECT -+57462 .29979
TOTES CP -.09631 .23996
TIEMPO -.62792 -.10599
COMPRENS .69515 +1847J
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