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RESUMEN 

Los procedimientos de evaluación neuropsicológica empleados en 
el estudio de las trastornos de la lectura, en su mayoria han sido 
diseñados en pa1ses de habla inglesa y su aplicación es poco 
motivante para el sujeto, por lo cual la utilización de nuevas 
técnicas e instrumentos diagnósticos en la población mexicana que 
permitan discriminar a los sujetos can trastornos de la lectura, y 
caracterizar los procesos fundamentales de la lectura (Aaron, 1991) 
es esencial para el el tratamiento de los mismos. 

La bateria para los trastornos de la lectura (BTL) es un 
sistema computarizado diseñado en Cuba, el cual permite el control 
automático de a tllreas dirigidas a evaluar diferentes procesos 
implicados en la lectura, desde aquellas 11 rutas 11 o "vias" de 
procesamiento que permiten el acceso al significado, hasta aquellos 
trastornos perceptuales que impiden el proceso integral de la 
lectura (Ellis & Young, 1988; Besner & smith, 1992). Las tareas 
empleadas son: lectura de palabras, donde se evalúan las rutas por 
donde transcursa la lectura; lectura y comprensión, donde se evalúan 
los procesos de comprensión de la lectura; nominación rápida de 
figuras, evalúa la bO.squeda a través del léxico; ordenamiento y 
completamiento de oraciones, exploran el conocimiento de las reglas 
gramaticales; categorización fonológica de palabras y figuras, 
evalüa la capacidad para discriminar los sonidos iniciales y finales 
de las palabras, respectivamente; y finalmente, la percepción de 
rasgos, que evalua la discriminación perceptual. 

El presente estudio analizó el carácter diagnóstico de la BTL 
en dos muestras de sujetos (30 y 9 sujetos} con diferente evaluación 
psicopedagógica. Los resultados obtenidos del presente estudio 
muestran que la bateria para los trastornos de la lectura diferencia 
a ambas muestras, los niños con "desventaja llegaron a estar de 2 a 
3 desviaciones estándar de la media de la muestra de niños 
"normales". Aunque existen semejantes tendencias en los puntajes de 
ambas muestras pero con diferente nivel, los puntajes de los niños 
con desventaja mostraron deficiencias en la discriminación de las 
rutas de la lectura y un significativo bajo rendimiento en el 
análsis gramatical. Existe un alto grado de clasificación de los 
grupos de nifios a través de las distintas tareas, principalemente en 
aquellas que implican un análisis sintáctico. Se encontraron 
relaciones funcionales entre la lectura de palabras, percepción de 
rasgos, categorización fonológica de figuras, completamiento y 
ordenamiento de oraciones y nominación de figuras. Los componentes 
principales fueron diferentes con respecto al tiempo y a la 
proporción de error; de acuerdo al primero, se estructuran 3 
componentes esenciales: El curso a través de las 11 rutas", análisis 
visual y reconocimiento fonético, y finalmente, el an~lisis gráfico 
semantico. Con respecto a la proporción de error fueron: las rutas 
de la lectura y análsis gráfico semántico, el análisis sintáctico 
(gramatical) y el análisis sintáctico (semántico). En conclusión la 
bater!a para los trastonos de la lectura es un instrumento 
diagnóstico que diferencia y clasifica adecuadamente a dos muestras 
de niftos con diferente evaluación psicopedagógica; existen 
particularidades en los puntajes deficientes de los niftos con 
"desventaja", y existe una coherencia lógica entre las variables de 
acuerdo a un modelo de la lectura desde la perspectiva 
neuropsicológica y psicol1ngü1stica. 
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INTRODUCCION 

En 1989 apareció una nota periodistica en la que el Director 

General de la Dirección General de Educación Especial (D.G.E.E.) 

afirmó que el 18% de la población a nivel escolar necesitaba de 

educación especial. Porcentaje que rebasa por mucho las cifras que a 

nivel de .la Organización Mundial de la Salud se han dado para la 

población mundial (10%) (Acle, 1992), o aún las que dan Taylor y 

Sternberg (1989), quienes indican que aproximadamente del 11 al 12% 

de una población, puede ser considerada como con requerimentos 

especiales. Dentro de este porcentaje el 3.5% corresponde a los 

problemas del lenguaje y el J. 5% a los problemas del aprendizaje. 

Siendo que esta problemática tiene sus ralees en las deficiencias 

teóricas y metodológicas para la clasificación de individuos que 

necesitan educación especial, y hasta el momento los datos que se 

manejan son de carácter politice, no existen cifras confiables en 

México que indique la prevalencia de los trastornos en la lectura. 

Los procedimientos para el diagnóstico de los trastornos de la 

lectura comunmente comprenden el uso de pruebas de inteligencia y 

baterias de desempeño acedémico, sin embargo a través del desarrollo 

de la neuropsicologia y psicolingUistica de la lectura, que han dado 

grandes aportaciones a la. causas del retardo en la adquisición de 

la lectura proponiendose modelos explicativos de la codificación y 

decodificación del lenguaje escrito y verbal, se sugiere el empleo 

de procedimientos basados en el análisis de los componentes 

cognitivos que intervienen en el proceso, lo que ha mostrado ser muy 

eficiente para el diagnóstico (Aaron, 1991). 

Los procedimientos de evaluación neuropsicológica empleados en 



el estudio de los t.rastornos de la lectura, en su mayor1a han sido 

disef\ados en pa1ses de habla inglesa y su aplicaci6n es poco 

motivante para el sujeto, ya que se emplea el papel y el lápiz como 

materiales de la evaluaci6n. La utilizaci6n de equipo de computo, 

que automatiza y sistematiza las operaciones de cada item de la 

tarea agilizando el tiempo de aplicaci6n de las bater1as, y el uso 

de juegos de video como reforzamiento para cada una de las tareas, 

es esencial para el diagnóstico de los trastornos de la lectura en 

nif\os. 

El diagn6stico basado en el análisis de los procesos cognitivos 

que intervienen en la lectura permite al trabajador en educaci6n 

especial no s6lo determinar el grado de la deficiencia del sujeto y 

los componentes deficentes, sino también le permite disef\ar los 

programas de tratamiento para el nino con trastornos de la lectura. 

Existen mültiples hip6tesis acerca de las causas que explican 

el retardo en la lectura. Se han postulado desde alteraciones 

perceptuales en la decodificaci6n de las palabras (Meadows, 1974; 

Lylen & Gayen, 1975; O'Neill & Stanley, 1976; Lovegrove, et. al., 

1978; Bisiach Luzzatti, 1978); patrones anorrnalc~ en el movimiento 

ocular (Stein & Flower, 1982); trastornos de la memoria a corto y 

largo plazo (Byrne, 1981. Citado en Smith, 1986)¡ trastornos en el 

análisis sintáctico (Flores d'Arcadis, 1987); hasta deficiencias en 

la discriminación fonética y en los procesos postléxicos fonológicos 

(Godfrey, et. al., 1981¡ Brady, Shankweiler & Mann, 1983). 

La bater1a para los trastornos de la lectura (BTL), es una 

bater1a que incluye las caracter1sticas arriba sef\aladas. Parte de 

un modelo apoyado en los estudios neuropsicol6gicos y 

psicolingü1sticos, su aplicación es a través de equipo de cómputo y 
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evallia los diferentes componentes cognitivos que integran a la 

lectura. Nos permite también investigar las posibles causas del 

retardo en la adquisición de la lectura, de manera que los 

resultados obtenidos de la BTL nos indicarian, de las hipótesis 

arriba señaladas, las principales causas y deficiencias que presenta 

el niño con trastornos de la lectura. Por este motivo es 

indispensable determinar el valor diagnóstico de la BTL en nif\os 

mexicanos. 
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CAPITULO 1. TRASTORNOS DE LA LECTIRA. 

a) Definición, 

Sabemos que la destreza en la lectura es dificil encontrarla 

en niños pequeños, el psicólogo se puede enfrentar ante tales 

problemas por lo que debe ser precabido en el momento del 

diagnóstico, ya que tal vez algunos nifios carecen de trastornos de 

la lectura. Es fácil observar graves problemas en la articulación 

al leer textos en voz alta y todavia más frecuente son los 

trastornos en la comprensión de la lectura (Hynd & Cohen, 1987). Es 

por este motivo que el profesional de la salud debe poseer tanto el 

conocimiento de los trastornos de la lectura, las herramientas de 

evaluación y tratamiento, centrarse bajo una perspectiva particular 

sin dejar a un lado la posibilidad de integrar otras formas viables 

en el manejo y tratamiento de tales desórdenes, y finalmente 

desarrollar la habilidad en la investigación de nuevos modelos 

teóricos que posibiliten el mejor diagnóstico y tratamiento. 

La definición del término dislexia ha despertado grandes 

polémicas a través de su historia; los conceptos teóricos y 

prácticos pueden derivarse de cómo se concibe el cuadro disléxico y 

por ende, su diagnóstico y tratamiento dependerá de la aproximación 

que se haga a los trastornos de la lectura. 

Seg1ln el DSM III-R el "trastorno del desarrollo en la lectura 

es un déficit notable en el desarrollo de las habilidades para 

reconocer las palabras y comprender el texto que se lee, no es 

explicable por un retraso mental o por una escolarización 

insuficiente, y tampoco se debe a un defecto visual o auditivo, ni 
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a un trastorno neurológico... a este trastol'no se le conoce como 

dislexia". Se establece para el diagnóstico los siguientes tres 

criterios: 

A. El rendimiento en las pruebas estandarizadas de lectura 

administradas en forma individual, es notablemente menor del nivel 

esperado dada la escolarización y capacidad intelectual del niño 

(medida por una prueba de inteligencia). 

B. La alteración A interfiere de raanera significativa los 

aprendizajes académicos o las actividades de la vida cotidiana que 

requieren la habilidad de leer. 

e. La alteración no se debe a un defecto de la agudeza visual o 

auditiva, ni a ningün trastorno neurológico. 

Sin embargo podemos considerar a la dislexia como una 

deficiencia significativa en la lectura (probablemente con una 

discrepancia de 2 afies o m~s entre el logro real y el grado escolar 

que le corresponde}, debe haber una capacidad intelectual adecuada 

y estar libre de patologlas del sistema nervioso central 

secundarias a la problemiítica real de la dislexia (Hynd y Caben, 

1987) . Así pues, consideramos a la dislexia como " ... un grupo de 

desórdenes de las estrategias del procesamiento de la información, 

resultando una codificación ineficiente o una inadecuada 

comprensión del lenguaje escrito. Tal defecto en la habilidad del 

procesamiento de la información está causada primordialmente por 

una subutilizaci6n de las estrategias secuenciales y simultáneas ... 

El desorden puede ser clasificado en deficiencias de codificación y 

comprensión, los cuales pueden ser divididos en varios subtipos" 

(Aaron, 1982). 
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El origen de los des6rdenes de la lectura todavia no estA 

claramente definido, sin embargo podemos encontrar distintas 

clasificaciones de acuerdo a las deficiencias que presentan los 

individuos en las habilidades lingUisticas, o de acuerdo a los 

posibles correlatos orgánicos de tales trastornos (Aaron, 1982). 

Gran cantidad de los problemas en el establecimiento de criterios 

para la clasificación de los individuos, es la gran diversidad de 

baterías y métodos que se ocupan y por ende, la gran variedad de 

habilidades, destrezas y deficiencias que se determinan, sin dar 

oportunidad a que se unifiquen los criterios, que de alguna manera 

produciria la creaci6n de un modelo integral de la lectura y 

producci6n del lenguaje hablado. 

Comúnmente se considera a la dislexia del desarrollo, como 

aquellos trastornos en la lectura de origen congénito o de 

inmadurez neurológica. Por el contrario, aquella disfunción en la 

lectura que se manifiesta como adquirida y usualmente responde a un 

traumatismo craneoencefálico o a un evento vascular cerebral, se le 

conoce como dislexia secundaria o adquirida (Hynd & Cohen, 1987). 

Algunos investigadores plantean que la dislexia del desarrollo 

se divide en dislexia visual y dislexia auditiva¡ otros consideran 

que la lateralización cerebral es un indicador de los subtipos de 

dislexia (Aaron, 1982). 

A partir de los años 60 's, de acuerdo a los estudios de 

inferencia clínica, se determinaron subtipos que incluian 

deficiencias lingU!sticas, visuales y auditivas, y de memoria; sin 

embargo, las caracteristicas y los nombres que se les dió a cada una 

implicó la existencia de diversas clasificaciones (Lyon, 1982; 

Aaron, 1982; Hynd y Cohen, 1987). 
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Estudios con estadistica multivariada (cluster analysis), en 

los que se determinan grupos estad1sticamente diferentes y 

posteriormente se evalúa las habilidades en la lectura de cada 

grupo, postulan también la existencia de diferentes 

clasificaciones; los resultados de tales estudios frecuentemente no 

son replicables, gracias a la gran diversidad en las evaluaciones 

que se realizan a dichos grupos (Lyon, 1982). Aunque dos baterias 

midan habilidades en la lectura, los items pueden medir aspectos 

particulares del proceso de la misma. 

De acuerdo con las observaciones cllnicas de Denckla (1978), 

existen 5 subtipos de dislexia del desarrollo en los niños: a) 

visoespacial, 

lenguaje, d) 

b) articulatoria-grafomotora, c) 

deficiencias en la memorización 

secuenciación disfonética. 

desórdenes del 

verbal, y e) 

A. través de los estudios en pacientes con lesiones cerebrales 

focales que maduran en afasias, disfasias, dislexias, anemias, 

alexias, etc. se han establecido distintos subtipos de la dislexia 

adquirida, los cuales se han determinado por los tipos de error y 

las deficiencias que presentan durante la lectura (Ellis & Young, 

1988). 

Las correspondencias entre los subtipos de la dislexia del 

desarrollo y los que se han establecido en la dislexia adquirida 

han permitido el desarrol~, de postulados teóricos y modelos de la 

lectura en ambos tipos de dislexia (Wolf, 1982). 

Wolf (1982) plantea una correspondencia clara entre los 

subtipos establecidos por oeckla (1978) y los propuestos en la 

dislexia adquirida. La lectura es conceptual izada como un continuo 

de subprocesos cognitivos y lingUisticos que siguen a un desarrollo 
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secuencial en la adquisición de la lectura y los cuales deben 

funcionar automAticamente en la lectura fluida del adulto. Los 

desórdenes del desarrollo pueden ser agrupados de acuerdo a dónde 

ocurre la deficiencia en los procesos cognitivos. Estos grupos al 

ser comparados con los sujetos con dislexia adquirida, muestran 

grandes similitudes en las deficiencias de ciertos procesos 

involucrados en la lectura. Una forma útil para obtener información 

acerca de las caracter1sticas y las estrategias de los niños con 

dislexia del desarrollo es la comparación de este grupo con los 

pacientes con dislexia adquirida. 

De esta forma, se describiran a continuación las 

caracter1sticas de los subtipos de acuerdo a los postulados de Ellis 

y Younq (1988) (dislexia adquirida) que muestran correspondencias 

con los presentados por Deckla (1978) (dislexia del desarrollo) 

(Wolf, 1982): 

Dislexia visoespacial (Deckla, 1978), 

- Dislexia de negligencia viso-espacial (Ellis & Young, 1988), 

Este tipo de pacientes presenta una falta de atención hacia un 

campo visoespacial, la lesión es común en el lóbulo parietal 

derecho (el área dorsolateral posterior de la corteza parietal, el 

área dorsolateral de la corteza premotora-prefrontal, y el área del 

giro cingular. (área PG, campo frontal ocular y áreas 23-24 del 

giro cingular. Mesulam, 1990), por lo que la negligencia es en el 

campo visoespacial izquierdo. En la lectura, el paciente muestra 

errores visuales, los cuales preservan la lectura correcta del 

final de la palabra, sin embargo es incorrecto el principio (vg. 

cami6n por avi6n). El nivel afectado en el caso de estos pacientes 

9 



es el que corresponde al análisis visual de las palabras, por lo 

que en la lectura de pseudopalabras los errores son más marcados. 

En algunos casos los pacientes alteran la posición de las letras 

aün cuando son las mismas que constituyen la palabra leida (Ellis & 

Younq 1988) • 

- Dislexia de atención (Ellis & Younq, 1988). 

Los pacientes con dislexia de atención presentan deficiencias 

para nombrar las letras una por una. El problema que se presenta en 

la lectura es la migración de letras de una palabra a otra. Como en 

el caso anterior, los trastornos se presentan en la entrada de la 

información. El análisis visual de las palabras identifica y 

codifica inadecuadamente las letras de las palabras (vq. 

Departoloqla de Psicomento en lugar de Departamento de Psicoloqia). 

- Dislexia Visual (Ellis & Younq, 1988). 

En e~t:os pacientes los errores en la lectura son la mala 

identificación de una palabra por otra (vg. Los pacientes leen 

arreglo como argumento). Los errores que presentan en la lectura 

pueden tambien ocurrir en lectores normales cuando las palabras del 

texto son leidas rápidamente; el problema es posible que se 

encuentre en la entrada hacia el diccionario ortográfico, de tal 

manera que la entrada correcta en términos de la posición de la 

letra algunas veces provoca una mala representación (Ellis & Younq 

1988, Marshall & Newcombe 1973). 

Desórdenes del lenguaje (Deckla, 1978). 

- Dislexia superricial (Ellis ~ Young, 1988). 
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Los errores en la lectura de estos pacientes, son el dividir 

las palabras durante la lectura. Los pacientes leen en voz alta 

mejor las palabras regulares que las irregulares, ya que en el 

momento en que se accesa al diccionario mental, las palabras 

regulares se encuentran con mayor facilidad, debido a que est6.n 

disponibles primeramente en la lista del acervo ortográfico (Besner 

& Mccann 1987); las palabras irregulares son aquellas excepciones a 

las reglas fonológicas durante la pronunciación (vg. las 

irregularidades de la letra e, en 11 casa 11 y 11cesta11 ), las palabras 

regulares son las que no presentan excepciones. Por este motivo, se 

leen bien las pseudopalabras, ya que se crea una representación 

fonológica inmediatamente después de su entrada al analisis visual. 

Los errores son predominantemente regularizaciones. Los pacientes 

entienden el significado de acuerdo a su pronunciación, la 

distorsión que se haga persiste hasta el nivel sem&ntico. Su 

lectura muestra que la ruta de representación fonológica para las 

palabras regulares, es idéntica a la de las pseudopalabras. 

Dislexia articulatoria-grafomotora (Deckla, 1978). 

- Dislexia fonológica (Ellis & Young, 1988). 

Los trastornos de la lectura en estos pacientes se presentan 

al leer en voz alta palabras inventadas (pseudopalabras) y palabras 

po familiares; las pseudopalabras son combinaciones silábicas que 

pueden ser pronunciadas, careciendo de significado. Los pacientes 

pueden reconocer adecuadamente palabras familiares y las letras 

individualmente presentadas, ya que presentan una incapacidad para 

dirigir la información del sistema de anAlisis visual al nivel 

fonético; la lectura de palabras por esta ruta implica la capacidad 
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de representar fonológicamente una palabra inmediatamente después 

de ser visualizada (Ellis & Young 1987, Kremin 1982). 

Desórdenes de la memoria verbal (Deckla, 1978). 

- Dislexia de acceso semántico (Ellis & Young, 1988), 

Este tipo de pacientes tiene dificultad para leer palabras 

familiares. Existe una deficiencia en el camino hacia el sistema 

semántico, ésto es, puede tener una adecuada representación pero 

una incapacidad para categorizar y clasificar. curiosamente estos 

pacientes lo pueden lograr con claves, esto es, cuando se le 

presentan secuencialmente dos palabras con similar significado, 

puede haber facilitación en la lectura de la segunda palabra (vg. 

Egipto-Pirámides) (Ellis & Young 1987, Marshall & Newcombe 1973, 

Warrington & Shallice 1980). 

- Dislexia profunda (Ellis & Young, 1988). 

Dentro de las dislexias centrales existe la llamada dislexia 

profunda. El signo caracterlstico es el error semántico, en el cual 

se lee una palabra por otra de similar significado. También existe 

3videncia de dificultades para encontrar una palabra en el habla 

expontánea. Este tipo de errores se ha observado en lectores 

rápidos, ya que la activación del sistema semántico es sensible a 

palabras con similar significado una vez que el diccionario 

ortográfico identifica a la palabra; el diccionario fonológico en 

su büsqueda de la palabra con una representación sem&ntica identica 

a la que activó al sistema semántico no tiene el tiempo suficiente 

para elegir la misma palabra, como si existiera una confusión 

fonológica pero no semántica (Ellis & Young 1988, Kremin 1982, 
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Marshall & Newcombe 1973, Warrington & Shallice 1980, Varney & 

Damasio 1982). 

Ahora bien, en base a los diferentes estudios para la 

clasificación y caracterizaci6n de los subtipos de dislexia, se ha 

postulado diferentes teorlas que intentan explicar la causas y el 

origen de los trastornos de la lectura, los cuales se han basado en 

estudios sobre dislexia del desarrollo y dislexia adquirida. 

Dentro de una perspectiva neuropsicol6gica podemos encontrar 

distintos postulados teóricos que explican el trastorno disléxico. 

Principalemente basados en los trabajos de Luria (Lyon, 1982), 

algunos teóricos consideran que los disturbios en la lectura pueden 

ser una alteración en la función de una o en la combinación de 

diferentes zonas de la corteza cerebral y estructuras 

subcorticales. Similarmente a los estudios anteriores, Benson y sus 

colegas (Citado en: Lyon, 1982} presentaron un paradigma de 

sindrome multiple para una gran variedad de alexias adquiridas en 

adultos que mostraban daño cerebral, en el cual se refleja que los 

trastornos no son una repuesta unitaria a la falla en el 

procesamiento de la información escrita, sino más bien la respuesta 

múltiple de distintas lesiones. 

Johnson (citado en: Lyon, 1982) considera al lenguaje como una 

conducta compleja basada en la construcción simbólica, como en los 

modelos anteriores, en esta perspectiva se plantea que el adecuado 

desarrollo de las habilidades en la lectura refleja la 

participación de diversos sistemas semiaut6nomos del cerebro. 

Dentro de su marco te6r ico plantea que deben mantenerse por lo 

menos 4 tipos de funcionamiento cognitivo, necesarios para el 

aprendizaje de la lectura: 1) procesos auditivos intactos, 2) 
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procesos ·t:.suales intactos, 3) procesos requeridos para el 

aprendizaje ~ransmodal y 4) procesos requeridos para el aprendizaje 

integral (~;·on, 1982). 

Uno :ie los intentos más rescatables, es la linea de 

investigac:-:;n, evaluación y tratamiento de los trastornos de la 

lectura de Bakker y colaboradores. Los postulados teóricos de 

Bakker ( 1s;2) , proponen un modelo de la lectura a través del 

desarrollo ::europsicológico. Basado en los estudios de pacientes 

disléxicos, Bakker explica la dinámica del trastorno de acuerdo a 

los tipos de error y a los estilos en la lectura tomando en cuenta 

la dominac;5n hemisférica; propone que al inicio del desarrollo del 

individuo, existe una dominación del hemisferio derecho, por lo que 

los proces=s cognitivos gráficos-semáticos son utilizados como la 

materia ¡:::-ima en el desarrollo de lingilistico posterior. 

Ulteriorme~::.e, la lateralización hemisférica, refleja el desarrollo 

de procesas lingilisticos, e inmediatamente después, el desarrollo 

de la lect-~!'a y escritura. Es claro que los pacientes con dislexia 

del desarr~llo muestran una inmadurez neuropsicol6gica de acuerdo u 

la latera:.:.zación cerebral. Sin embargo, los postulados teóricos 

expuestos bajo este modelo r10 permiten explicar las 

particularidades que se muestran en los trastornos de la lectura, 

no explica algunas deficiencias o habilidades en el reconocimiento 

visual, pe~ ejemplo. 

Las :!iferentes perspectivas acerca de la dislexia, ofrecen 

diversos caminos en la investigación de las deficiencias en la 

lectura, como se mencionó anteriormente no podemos extendernos en 

el análisis de las diversas perspectivas de la dislexia, para fines 

del presente trabajo nos concretaremos a utilizar una definición 
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que considere 

neuropsicológicos, 

algunos aspectos neuroling!llsticos y 

que ya mencionamos anteriormente, y nos 

basaremos en los planteamientos de Wolf ( 1982) , en los que se 

establecen las correspondencias entre las cara e ter 1sticas de los 

subtipos de dislexia del desarrollo y los de la dislexia adquirida, 

ya que el modelo de la lectura que se toma en cuenta en el presente 

estudio, esta constrldo principalmente con los datos de los 

estudios con pacientes con dislexia adquirida. 

b) Desarrollo de la lectura. 

El desarrollo del proceso de la lectura, de acuerdo a los 

postulados psicolingUlsticos y neuropsicológicos, consiste en dos 

estados fundamentales, por un lado, el nifio necesita saber en qué 

consiste la lectura y en .qué principios se basa la estructura del 

sistema escrito (estado declarativo), y por el otro, necesita saber 

cómo explotar su conocimiento archivado, de manera que su ejecución 

sea libre de error (estado metodológico) (Smith, 1986) . 

El estado declarativo del desarrollo de la lectura tiene dos 

componentes esenciales: el habla consiste en unidades de diferentes 

tamaños (fonemas, silabas, morfemas, palabras y oraciones), y 

algunas de estas unidades están en una estrecha correspondencia con 

unidades en el sistema escrito. Esto es, existe una correspondencia 

entre los fonemas del habla y una unidad de la ortografía (Smith, 

1986). Sin embargo, a través de los diferentes sistemas 

lingillsticos de los pueblos, son diferentes los tamaños de las 

unidades fonológicas y su corresponcia escrita. 

Las habilidades en la segmentación fonética como prerrequisito 

o concomitante de la lectura no perecen ser remarcadas, después de 
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todo el sistema grafema-fonema es central en los modelos de la 

lectura en adultos; sin embargo, en la historia del desarrollo de 

la lectura, los primeros intentos de los niños consisten en el 

reconocimiento fonológico de unidades del tamaño de una oración, la 

cual va siendo refinada al tamaño de una palabra, y ulteriormente a 

una silaba (Srnith, 1986). Ehri (1975) encontró que los prelectores 

son menos capaces de llevar a cabo tareas que requieren el 

reconocimiento de la función de las palabras como palabras. 

En el estado metodológico del desarrollo de la lectura el 

lector debe de ser capaz de explotar el conocimiento declarativo y 

proceder bajo las reglas lingU1sticas para obtener una lectura 

fluida, para lo cual se desarrolla la dicriminación fonética y la 

memoria lingüística, la bOqueda a través del léxico (diccionarios 

cognitivos), y el conocimiento semántico y sintáctico (Srnith, 

1986). 

El desarrollo de la memoria es indispensable para el 

entendimiento de estructuras sintácticas complejas, Byrne (1981; 

citado en: Smith, 1986) creó el concepto de inmadurez lingU1stica 

como responsable de que los niños fallaran en la lectura, señalando 

que la memoria, todav1a deficiente, es la ralz de su incapacidad. 

Existe una independencia entre el nivel fonético y el 

diccionario fonológico en la memoria a corto plazo, y entre ambas 

destrezas y la habilidad 3n la lectura. En un inicio éstas van de 

la mano, sin embargo a través de un desarrollo progresivo y el 

empleo de técnicas de ensefianza de palabras completas, estas 

habilidades se separan (Alegria, et. al. 1982¡ srnith, 1986). 

El desarrollo de la automaticidad o el acceso al léxico (a los 

diccionarios ortográfico y fonológico), desde los prelectores hasta 
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los experimentados, inicia con la única atención a símbolos en los 

prelectores, letras en los que apenas inician, y palabras para los 

más experimentados (Smith, 1986). La interferecia (efecto stroop) 

de estas variables con respecto al desarrollo de la lectura, se 

puede observar por ejemplo, cuando el niño tiene que leer una 

palabra que dice un color cuando el color de las letras de ésta son 

de otro. Si tomamos en cuenta el tiempo de ejecución, al 

presentarse la palabra "azul" con letras rojas, el nin.o muestra un 

retraso en el tiempo. 

El efecto del contexto en el desarrollo de la lectura implica 

la relación: a menor destreza en la lectura y mayor dificultad en 

la lectura de palabras, más uso del contexto, por el contrario, a 

mayor destreza menor uso del contexto (Stanovich, Westand 

Feedman, 1981). 

Por la edad de 7 afias, los niños normales tienen una básica 

competencia en virtualmente todas las subdestrezas de la lectura: 

accesa unidades de todos los tamaños desde los fonemas hacia 

arriba, acceoo automá.tico del significado a través de la búsqueda 

por el diccionario ortográfico, uso de la codificación fonológica 

(diccionario fonológico) y semántica en la memoria a corto plazo, 

uso interactivo de la información contextual y grafémica, ajustes 

en la estrategia de la lectura para igualar la dificultad del texto 

(Smith, 1986). 

A pesar de que a los 7 años se tiene una competencia básica en 

la lectura, Smith (1986), piensa que el nil\o tiene un léxico 

todavia homogéneo; las mismas reglas son aplicadas a todas las 

palabras, mientras que los adultos tienen un léxico heterogéneo 

donde las subclases de palabras tiene diferentes conjuntos de 
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reglas. 

De acuerdo a los postulados teóricos que tomamos en cuenta 

para los fines del presente estudio, arriba mencionados, nos 

enfocaremos en el modelo del reconocimiento visual de las palabras 

propuesto por Coltheart (1980. citado en Besner & Smith, 1992) y 

desarrollado por Ellis y 'loung (1988), y tomaremos en cuenta los 

postulados de Wolf (1982) sobre las correspondencias entre los 

subtipos de dislexia del desarrollo y dislexia adquirida. 
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CAPITULO 2. MODELO NEUROPSICOLOGICOS LINGUISTICO DE CODIFICACION Y 

DECODIFICACION DEL LENGUAJE CELLIS Y YOUNG, 1988). 

a) Producción del lenguaje hablado. 

En un intento por describir los procesos de la producción del 

lenguaje hablado, Ellis y Young (1988) describieron las 

caracteristicas conductuales y las deficiencias en pacientes 

afásicos y disfásicos. Gran cantidad de autores describen las 

destrezas lingU1sticas de determinados pacientes y se valoran las 

deficiencias de acuerdo a un modelo teórico del lenguaje. En el 

caso particular de la producción del lenguaje hablado, se parte de 

la idea de que existen subsistemas que se activan diferencialmente 

cuando el individuo intenta pronunciar algunas palabras con un 

sentido lógico. Por este motivo, intentaremos describir cada uno de 

los pasos por donde circula y se procesa la información en el 

momento en que decimos algo a una persona en particular. 

Podernos iniciar describiendo cómo es que tenemos la 

posibilidad de decir algo, para lo cual es necesario pensar en un 

subsistema que contenga gran cantidad de representaciones de 

eventos, conceptos o el significado de ciertos fenómenos. Tal 

subsistema contiene, pues, abstracciones de eventos particulares o 

las relaciones entre los mismos (Halliday, 1978; Luria, 1980); tal 

vez este sistema lo podemos ilustrar con malla reticulada, en donde 

los nudos son las representaciones semánticas o conceptuales (nodos 

semánticos (Ferreira, 1991)) y las conexiones entre nudos son las 

relaciones que se establecen entre los conceptos, como la relación 

entre animal y perro. 
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Este subsistema se relaciona con un diccionario fonológico 

para la representación fonética de las palabras, tal acervo 

fonético contiene las formas de cómo el individuo articula letras, 

Unidades fonológicas y palabras completas. cuando entra la 

información en este diccionario se compara con las representaciones 

má.s parecidas a la palabra, cuando se determina la igualdad entre 

la representación y la palabra estimulo, se selecciona tal 

representación. La conexión entre ambos subsistemas es 

bidireccional, ya que la representación semántica es indispensable 

para la selección de la representación fonológica de la palabra que 

se va a decir, y por el otro lado, la representación fonológica se 

va construyendo a través de su comunicación con el sistema 

semántico (Ellis y Young, 1988) (Fig, l}. 

Finalmente, el diccionario fonológico manda la información 

necesaria al nivel fonético, en el cual se tiene una representación 

individual de los distintos sonidos para la articulación del 

lenguaje. Sin embargo también puode recibir información del sistema 

de análisis acústico, esta ruta provee un mecanismo en la 

repetición de palabras familiares, no familiares y pseudopalabras 

(Ellis y Young, 1988) (ver figura 2). 

b} Decodificación del lenguaje hablado, 

A partir de los estudios con pacientes con lesiones cerebrales 

focales y aquellos con trastornos en el entendimiento del lenguaje 

hablado, se han propuesto modelos que representen el complejo 

proceso del reconocimiento de estimulas verbales y la repetición de 

palabras. 

Podemos pensar primeramente, que los estimulas verbales 
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escuchados en una conversación cualquiera, requieren de un sistema 

de an6lisis acústico que transforme la información de sonidos que 

constituyen una palabra en fonemas que se distribuyan en 

determinada posición. A este componente se le ha denominado sistema 

de an6lisis acústico (ver figura 2). sin embargo, la identificación 

de las palabras implica la comparación de las mismas a través de un 

diccionario morfoacústico en el que se representa la información 

fonética y la información ya analizada por el sistema de an6lisis 

acústico. En este diccionario se encuentran representadas las 

palabras con sus repectivos sonidos, por lo cual, la informaci6n 

lingU1stica escuchada en el di6l090 se compara con el acervo de 

sonidos de las palabras del diccionario morfoactlstico ¡ cuando los 

sonidos de la palabra son iguales a las representaciones del 

acervo, se identifica la palabra escuchada. De acuerdo al modelo, 

el procesamiento de la infortaaci6n continúa hasta la activación de 

la representación semántica, es en este momento cuando la palabra 

de nuestro interlocutor toma sentido y se comprende de acuerdo al 

sistema semántico (Ellis y Young, 1988). 

En ciertas ocasiones repetimos las palabras textualmente como 

nuestro interlocutor nos las ha dicho; seqün el modelo expuesto, 

existe un componente que se conecta con el sistema semAntico y que 

se constituye de un acervo de sonidos utiles para la articulación, 

una representación fonológica de las palabas. Este diccionario 

fonológico se activa con la información del sistema sem6ntico, 

busca en su acervo y a través de un proceso de comparación 

selecciona la palabra correspondiente. Los resultados de este 

proceso activan el nivel fonético, esto es, se construye la forma 

en que se va a verbalizar la representaci6n fonol6gica del 

21 



diccionario fonológico (Ellis y Young, 1988). 

Sin embargo, la repetición de las palabras puede llevarse a 

cabo a través de diferentes rutas que implican la activación de 

distintos componentes de este modelo. Es posible que exista una 

conexión directa entre los diccionarios ortográfico y fonológico, 

sin la activación del sistema semántico, por lo que la repetición 

de palabras que rompen con las reglas fonológicas (palabras 

irregulares) son las que pueden expresarse rápidamente a través de 

esta via. Por otro lado, se puede viajar directamente del análisis 

acústico de las palabras al nivel fonético, dejando de lado todos 

los demás componentes del modelo; en este caso es posible repetir 

rápidamente aquellas palabras sin significado que se forman por la 

conjunción de silabas a través de esta posible via (Ellis y Young, 

1988) (ver figura 2). 

Cabe destacar que el modelo explica desde el reconocimiento 

acústico de las palabras hasta el momento de la articulación del 

lenguaje, destacandose diferentes rutas por las que puede cursar el 

individuo; sin embargo el proceso es todavia mucho más complejo, 

tanto para la producción del lenguaje hablado como para su 

decodificación, el ser humano utiliza un análisis sintáctico y 

semántico que le de sentido y coherencia a lo que se dice y 

entiende (Valle, et. al. 1990). Tales procesos se expondrán en el 

capitulo J. 

c) Producción del lenguaje escrito. 

Aunque existen los mismos subsistemas o componentes cognitivos 

a los presentados en los modelos anteriormente descritos, de 

decodificación y codificación del lenguaje hablado, existen nuevos 
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elementos que se incorporan a los procesos del lenguaje escrito; 

éstos son el diccionario grafémico, el nivel grafémico y el 

subsistema de conversión fonema-grafema y las conexiones de éstos 

con los otros subsistemas, es decir, tanto en la lectura como en la 

comprensión del lenguaje hablado y su producción misma, el modelo 

cognitivo psicolingillstlco presenta subsistemas que interactuan 

entre si aunque particularmente se muestren como procesos distintos 

(Ellis y Young, 1988) (ver figura 3). 

Como se mencionó anteriormente para reconocer una palabra 

o ida, el transcurso de la información debe seguir a través del 

sistema de análisis acústico, de ah1 al diccionario acüstico 

ortográfico, y finalmente hacia el sistema semántico; la producción 

del lenguaje incluye la salida del sistema semántico hacia el 

diccionario fonológico y de ahi al nivel fonético para la 

articulación de una palabra. Sin embargo para escribir una palabra 

familiar, la estructura del modelo no cambia mucho, es más, se 

activa un subsistema análogo al diccionario fonológico al que se le 

denomina diccionario grafémico, como lo mencionamos arriba, estos 

diccionarios cognitivos constituyen un acervo general de 

representaciones, en este caso grafémicas de las palabras. La 

utilización y disponibilidad de este acervo depende de la ruta por 

la que curse el escritor. De esta forma la familiaridad o la 

frecuencia de ocurrencia de las palabras provocará la activación 

del diccionario grafémico sin necesidad que se active el sistema 

semá.ntico. Este subsistema también puede recibir información del 

diccionario fonológico, lo cual explica cómo es que pacientes con 

sordera a las palabras pueden ser capaces de escribir palabras 

irregulares que no entienden en un dictado (Ellis y Young, 1988). 
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Es particularmente importante la participación de la memoria en la 

disponibilidad de las representaciones grafémicas de una palabra 

completa, del deletreo y de la ortografía. 

El nivel grafémico es activado por tres subsistemas 

diferentes, dependiendo de la ruta por la que curse la información; 

análogamente al sistema de producción del lenguaje hablado, 

particularmente al nivel fonético, el nivel grafémico es uno de los 

Ultimas eslabones del proceso de la escritura, en éste se recrea un 

mapeo de sonidos de las letras correspondientes que provee el 

diccionario grafémico. Cuando el individuo escribe pseudopalabras o 

palabras no familiares, este susbsistema recibe información del 

sistema de conversión fonema-grafema. cuando el individuo puede 

copiar directamente de una palabra escrita, este nivel recibe la 

información directamente del sistema de análisis visual, el cual 

permite el análisis de los caracteres que constituyen a las 

palabras {en el siguiente apartado se explicará más ampliamente las 

caracterlsticas de este subsistema) (Ellis y Young, 1988). 

Finalmente el nivel grafémico manda la información procesada 

al nivel caligráfico, el cual crea una representación visoespacial 

de las letras, y se conecta con el subsistema 11 patrones motores 

gráficos 11 , que permite una representación de los movimientos 

necesarios para crear cierta caligrafla (Ellis y Young, 1988). 

d) Decodificación del lenguaje escrito. 

Antes que preguntarnos acerca de cómo puede leerse un texto, 

cabe preguntarse cómo un lector accesa al diccionario ortográfico, 

cómo es que las palabras son reconocidas. 

A partir de los estudios psicológicos del proceso de la 
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lectura y con el uso de variables dependientes como el tiempo de 

reacción, tiempo de ejecución y proporción de errores, se han 

manipulado gran cantidad de variables indispensables en la 

construcción de modelos de reconocimiento visual de las palabras. 

Principalmente toman en cuenta factores como el contexto, la 

frecuencia y la calidad de la presentación del estimulo. cuando se 

leen palabras que tienen relación semántica entre sl, se dice que 

hay una facilitación en la lectura de las mismas, a ésto le 

llamamos efecto del contexto; cuando se leen palabras que son muy 

frecuentes en el uso cotidiano o en la situación experimental, 

existe también una facilitación, a ésto le llamamos efecto de la 

frecuencia del estimulo. Finalmente, cuando las características 

gráficas del estimulo (palabra) afectan la identificación de las 

palabras en la lectura, se dice que es el efecto de la calidad del 

estimulo. 

Estos juegan un papel fundamental en el reconocimiento e 

identificación de las palabras. Según los postulados de Sternberg 

(1969), dos factores que ~tlgn estadísticamente son 

interpretados como el empleo de un estado común de procesamiento. 

En contraste, si dos factores tienen efectos aditivos en el tiempo 

de reacción, entonces cada factor afecta un diferente estado de 

procesamiento. Una cuestión central es si estos factores afectan a 

un estado común del pre ;esamiento en el reconocimiento visual 

(efectos interactivos); o quizá, si éstos tienen efectos aditivos, 

esto es, afectan diferentes estados de procesamiento. 

Se han disefiado algunos modelos que permiten evaluar cómo es 

que el contexto, la frecuencia de las palabras o la información 

visual, se relacionan entre si en el reconocimiento de las 
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palabras. sin embargo, debido a los propósitos del presente estudio 

no se describirán la gran variedad de modelos de reconocimiento 

visual de las palabras (Besner & McCann, 1987; Besner & Smith, 

1992), solo mencionaremos que estos modelos presentan deficiencias 

en la explicación de la relación entre las variables contexto, 

frecuencia y calidad del estimulo, en base a los efectos 

interactivos y aditivos de los tiempos de reacción (Besner & Smith, 

1992 Borowsky & Besner, 1991). 

Las deficiencias de cada uno de los modelos descritos 

anteriormente muestran la necesidad de una modificación en su 

estructura. Recuperando el punto de vista de Besner & McCann (1987) 

y Besner & smith (1992), los efectos de los frecuencia pueden ser 

encontrados en las rutas que conectan los subsistemas cognitivos en 

el procesamiento del lenguaje escrito, según el modelo utilizado 

por Ellis y Young (1988), que se describe en el siguiente apartado. 

2) Modelo funcional del reconocimiento, comprensión y nominación de 

la palabra escrita en la lectura. 

El modelo de la lectura tomti en cuenta los estudios realizados 

en pacientes con dislexia adquirida, los diferentes componentes del 

modelo se basan en las deficiencias de los subtipos de dislexia 

adquirida que se mencionaron en el capitulo anterior1 • En este 

modelo, los subsistemas y rutas constituyen componentes separados 

del procesamiento de la información. De esta forma, los efectos de 

diferentes variables sobre la actividad de los subsistemas es 

independiente y en serie, asi los factores como la frecuencia de 

1En este capitulo se establece una correspondencia entre los 
subtipos de la dislexia adquirida y los de la dislexia del 
desarrollo (Molf, 1982). 

26 



las palabras, el contexto, y calidad del estimulo, pueden actuar 

separada y selectivamente sobre cada uno de los componentes, 

subsistemas o rutas en el procesamiento del reconocimiento visual 

de las palabras y la producción verbal en la lectura, lo que hace 

mucho más flexible a este modelo que a otros (Besner & Smith, 1992; 

Baluch & Besner, 1991). 

La lectura sigue una ruta que normalmente implica la 

activación de todos los componentes. Primeramente cuando se lee una 

palabra, es fácil pensar en un subsistema que identifique cada una 

de las letras, sus posiciones dentro de la palabra y su percepción 

integral como una unidad. 

negligencia a un campo 

Asi, los pacientes con dislexia de 

visoespacial pueden fallar en la 

identificación de las letras del final de la palabra; aquellos con 

dislexia de atención, presentan problemas en la percepción grupal 

de las letras (Ellis & Young, 1988). 

A partir de este momento el proceso de reconocimiento visual 

de las palabras y la producción del lenguaje, puede cursar a través 

de diferentes rutas por la combinación particular de los diferentes 

subsistemas (Besner f.t McCann, 1987; Ellis & Young, 1988; Monsell, 

et. al. 1992; Besner & Smith, 1992; Baluch & Besner, 1991). 

Primeramente se describen las funciones de los subsistemas bajo la 

ruta que típicamente los lectores utilizan para comprender los 

textos que leen en voz alta. 

La información que resulta del proceso de análisis visual 

activa un subsistema que análogamente al diccionario acústico 

ortográf ice, identifica los caracteres de las letras que forman 

parte de una palabra familiar, no familiar o pseudopalabra, 

declarando su tipo y creando una representación visual similar a la 
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palabra real (diccionario ortográfico) • Este subsistema indica si 

el estimulo ha sido visto anteriormente, de manera que si es 

reconocido, se activa el sistema semántico.Los efectos de la 

frecuencia en este modelo indican la activación y retroalimentación 

de estos dos subsistemas (Besner & smith, 1992) como lo 

describiremos más adelante. 

Los trastornos a nivel del diccionario ortográfico pueden 

conducir a errores visuales, en los que se confunden palabras con 

similar morfolog1a 2 • Tales errores son comunes en pacientes con 

dislexia visual (Ellis & Young, 1988). 

La conexión entre el diccionario ortográfico y el sistema 

semántico permite que las palabras escritas sean reconocidas, 

aquellos pacientes que distinguen entre palabras y pseudopalabras, 

pero fallan en la comprensión de gran cantidad de palabras 

escritas, aunque se mantenga la comprensión del lenguaje hablado, 

presentan deficiencias en el acceso al sistema semántico y a tal 

dislexia se le denomina "de acceso semántico" (El lis & Young, 

1988). 

El sistema semántico es un subsistema en el cual se encuentra 

un gran aservo ordenado categóricamente, de representaciones de los 

significados de las palabras. Aunque algunos teóricos dividen al 

sistema semántico en sistema semántico verbal y sistema semántico 

no-verbal (Ellis & Young, 1988), Theios & Amrhein (1989) a través 

de un estudio en el que compararon los tiempos de reacción de un 

sistema de respuesta binario en la lectura de palabras y en la 

nominación de figuras, en donde equiparan las características del 

2 La similar morfología de las palabras se referie a aquellas 
palabras que se escriben y se pronuncian casi igual, y solo se 
diferencian en el significado, por ejemplo, avión - camión. 
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estimulo, no encontraron diferencias significativas entre el 

procesamiento del léxico y el gráfico, proponiendo que la 

codificación cognitiva no es intrínsecamente lingUística o gráfica, 

sino más bien abstracta. Estos autores proponen que el sistema 

semántico es únicamente un sistema en el que se representan los 

significados y conceptos en abstracto, el cual interactúa con los 

procesadores lingilistico y gráfico (pictórico). Los subsistemas del 

modelo de la lectura que se están describiendo en este apartado se 

constituyen de elementos del procesador lingüístico. Claro está que 

el tipo de respuesta que requiera la tarea cursará un largo o corto 

trayecto dependiendo de la relación que tenga con los 

procesamientos léxicos o gráficos (pictóricos). 

Por otro lado, diferentes tipas de trastornos 

neuropsicológicos muestran deficiencias en el sistema semántico, 

entre éstas podemos distinguir a la demencia, disfasia profunda y, 

dentro de las dislexias centrales, la dislexia profunda. En esta 

última, los pacientes comenten errores semánticos al leer una 

palabra por otra con significado similar. 

Una vez que la palabra ha sido reconocida por la activación 

del sistema semántico, el lector necesita una representación 

fonológica de la palabra que está a punto de pronunciar. El 

subsistema que se activa es el diccionario fonológico, el cual 

permite hacer una representación fonológica de la palabra 

reconocida por el sistema semántico. Sin embargo, como 

posteriormente describiremos, la activación de este subsistema 

puede ser a través del diccionario ortográfico, por lo que los 

efectos de la frecuencia están no sólo implícitos por la activación 

del sistema semántico sino también por la acción del diccionario 
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ortográfico (Besner & Smith, 1992, Grainger, Colé & Segui, 1991). 

Es por este motivo que cuando existe mayor frecuencia de una 

palabra, la lectura de la misma es mucho más rápida. Hay que 

distinguir entre familiaridad de la palabra y frecuencia, que 

afectan al proceso de la lectura diferencialmente; la familiaridad 

implica a aquellas palabras cuyo significado es conocido por el 

individuo, la frecuencia depende de la probabilidad de la 

presentación de las palabras (Connor, Balota & Neely, 1992). 

Existen pacientes que presentan problemas en la activación del 

diccionario fonológico, asi, en tareas de nominación de palabras y 

de figuras muestran deficiencias serias, que en algunas ocasiones 

es experimentado en sujetos normales cuando se dice "lo tengo en la 

punta de la lengua" (Ellis & Young, 1988). 

Tal vez el nivel fonético es el último escalón por el cual 

cursa la información procesada antes de que el lector vocalice la 

palabra escrita. En este nivel se encuentran representados 

individualmente la gran variedad de sonidos que constituyen al 

lenguaje hablado. Posiblemente los sonidos están codificados 

análogamente al sistema de análisis visual, de acuerdo a las 

posiciones y combinaciones de las letras dentro de una palabra. sin 

embargo, como describiremos posteriormente, el nivel fonético 

recibe información de tres diferentes subsistemas. En este caso, la 

ruta por la que tipicat ~nte cursa un lector que entiende las 

palabras leidas es a través de la conexión que existe entre el 

diccionario fonológico y el nivel fonético (Ellis & Young 1988). 

Posteriormente la información cursa a través de otros subsistemas 

todavia no especificados, los cuales concretizan la articulación 

final de las palabras (ruta semántica, ver figura 4). 
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sin embargo cuando los lectores nombran una palabra en voz 

alta, no necesariamente el procesamiento de la información tiene 

que cursar a través del sistema semántico (Besner & Smith, 1992; 

Monsell, et. al. 1992), sino puede existir una ruta por la cual el 

lector rodee al sistema semántico y marque la conexión entre el 

diccionario ortográfico y el diccionario fonológico (ruta directa, 

ver figura 4). Esta ruta está sostenida por la evidencia de que 

sujetos normales son capaces de leer en voz alta palabras 

familiares o irregulares y realizar una categorización semántica 

sobre esas palabras (Ellis y Young, 1988; Baluch & Besner, 1991; 

Besner & smith, 1992; Monsell, et, al. 1992). 

cuando la información que se presenta al lector promueve el 

uso de los diccionarios 

ortográficas y morfológicas 

cognitivos, 

influyen en 

las 

la 

características 

producción de 

11 armazones 11 fonológicos que sirven de guia en la búsqueda a través 

del diccionario fonológico {Brown & Besner, 1987; Hanson, Goodell & 

Perfetti, 1991). Estos armazones son una traducción de un arreglo 

de letras a un conjunto de sonidos, de acuerdo a las reglas propias 

de la cultura lingüistica, realizada como un primer proceso en el 

diccionario fonológico, esta traducción toma la información del 

diccionario ortográfico como una palabra completa. Inmediatamente 

después la actividad del diccionario fonológico es direccionar la 

información recibida hacia una sección particular de su acervo, 

hacia una familia de palabras disponibles, para la comparación y 

selección ulterior {ruta directa, ver figura 4). 

De la misma forma, los lectores pueden leer palabras no 

familiares o pseudopalabras aunque nunca las hayan visto; en este 

modelo la ruta por la que cursa la lectura de acuerdo a estas 
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condiciones, es a través de la conexi6n entre el subsistema de 

an.Uisis visual y el nivel fonético (a esta ruta también se le 

conoce como ruta subléxica y/o fonológica) (ver figura 4). La 

información no es procesada por el diccionario ortográfico, ya que 

el lector no reconoce las palabras al comparar éstas con su acervo 

ortográfico; sino más bien el lector a través de tal conexión puede 

dividir una palabra en sus letras, o en unidades de letras 

constituyentes trasladando aquellas unidades visuales en sus 

correspondientes fonemas. La conversión se ha descrito en el modelo 

a través de un subsistema que se encarge de transformar los 

caracteres visuales en fonemas, al cual se le ha denominado 

conversión grafema-fonema (Ellis & Young, 1988; Besner & Smith, 

1992; Monsell, et. al. 1992, Perfetti & Bell, 1991). Esta ruta es 

usada por lectores adultos con ya cierto grado de destreza, sin 

embargo es relativamente poco usada por los niños; estos últimos 

además no poseen un acervo lo suficientemente grande corno para 

reconocer algunas palabras a través del diccionario ortográfico, 

debido a su poca experiencia en la lectura. 

Los pacientes con dislexia fonológica y dislexia profunda, que 

muestran trastornos en el mecanismo de conversión grafema-fonema, 

presentan deficiencias en la lectura 

aquellas palabras de baja frecuencia 

de pseudopalabras 

(El lis Young, 

y de 

1988). 

Posiblemente estas pacientes puedan comprender la lectura de las 

palabras de baja frecuencia, aunque no tengan la menor idea de cor.e 

suenan las mismas, esto es si exsite el reconocimiento por parte 

del diccionario ortográfico. Sino es asl, el proceso de comparación 

del diccionario no puede seleccionar a la palabra correcta y el 

lector tiene que utilizar forzosamente la ruta fonológica, pero 

J2 



como en estos casos se presentan deficiencias en el subsistema de 

conversión grafema-fonema, entonces es muy posible que no se 

reconozcan las palabras y por ende, no se active el sistema 

semántico. 

Sin embargo, aunque se puede accesar al significado de las 

palabras sin la presencia del sonido de la misma, como se mencionó 

anteriormente, la mayor1a de los lectores normales pueden leer "en 

voz baja 11
, (para uno mismo) diciendo las palabras tal y como las 

dir1an si las vocalizaran. Dentro del modelo, la lectura "en voz 

baja" está representada por un circuito que conecta el nivel 

fonético al sistema de análisis acústico y de all1 al diccionario 

morfoacústico (ver figura 4) • Las palabras familiares son 

reconocidas través del diccionario cognitivo ortográfico, 

entendidas en el sistema semántico y pronunciadas por medio del 

diccionario fonológico. Tales pronunciaciones pueden ser recicladas 

desde el nivel fonético como lectura "en voz baja 11 , permitiendo que 

las palabras puedan ser oidas como vistas. De esta forma, las 

palabras son reconocidas de nueva cuenta, pero esta vez por el 

diccionario morfoacústico, conectando de tal manera las rutas 

cognitivas del proceso de la lectura y el sistema de rutas del 

proceso de reconocimiento y comprensión del lenguaje hablado. 

Por otro lado, de acuerdo al modelo presentado en este trabajo 

los procesos que intervienen en la lectura interactúan entre si, 

siendo algunos subsistemas los que reciben información de hasta 

tres componentes distintos. En el proceso de la lectura la 

activación de los subsistemas depende directamente de los diversos 

paradigmas que se emplean en el estudio de la psicologia de la 

lectura, particularmente de las caracteristicas de la tarea y del 
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estimulo. 

Grainger, Colé & Segui (1991), en un e><perimento en el que 

comparan los tiempos de reacción en un paradigma en el cual se 

presentan dos palabras relacionadas morfológicamente, por ejemplo 

avión-camión, el individuo las lee secuencialmente y decide si la 

tíltima de las palabras del par es una palabra o no lo es, 

observaron que la presentación morfológicamente relacionada 

facilita el procesamiento de la palabra en una tarea de decisi6n 

léxica (clasificación de las palabras); esto es,· la relación 

morfol'5gica entre palabras permite que la búsqueda a través del 

diccionario ortográfico se dirija hacia una familia de palabras 

relacionadas en su forma. Según estos autores, la relación 

morfológica en el proceso de reconocimiento visual no puede ser 

reducído a efectos ortográficos, ya que los efectos morfológicos 

son también fonéticos, y por ende existe una organización del 

diccionario ortográfico en familias de palabras que se relacionan 

morfológicamente y que en el momento de la activación del 

diccionario se trabaja con la familia de palabras en un espacio de 

la memoria operativa. Esta memoria es un almacen de información 

disponible para su utilización inmediata, es una memoria a corto 

plazo indispensable en el control de los procesos cognitivos. 

Dentro del modelo descrito, los resultados implican la 

existencia de un nivel l11orfológico de representación dentro del 

diccionario ortográfico que se coloca directamente encima del nivel 

de la palabra. tas familias se podrían conectar bidireccionalmente 

con el nivel de las palabras facilitando conexiones entre las 

familias morfológicas. De esta forma, la presentación dada de un 

miembro de la familia, produce la activación del nivel de la 
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palabra a la familia morfológica. En este caso, como en el de los 

efectos de la frecuencia, la relación bidireccional entre el 

diccionario ortográfico y el sistema semántico permite la 

activación en serie y la retroalimentación de una representación 

visual ligUistica de la palabra y la representación semántica de la 

misma. 

Daneman y Staiton ( 1991), intentaron proveer evidencia de 

recodificación fonológica en una tarea en la que se pre8entan 

secuencialmente dos oraciones que contienen una palabra horn6fona 3 , 

sólo la segunda oración contiene la palabra adecuada al sentido de 

la misma. El sujeto experimental tenia que leer secuencialmente 

ambas oraciones, registrandose tanto los tiempos de reacción como 

si se comprendia el significado. El efecto de interferencia de una 

palabra homófona, no parece reflejar la influencia de la 

codificación fonológica en el reconocimiento visual; la cual 

posiblemente interviene en la secuenciación de palabras en la 

memoria operativa. Los autores concluyeron que los efectos de 

interferencia homófona reflejaban la influencia de la codificación 

fonológica momentánea que normalmente se activa durante el proceso 

de identif icaci6n de la palabra y durante el acceso al diccionario 

ortográfico. 

Schneider, Healy & Gesi (1991) y Perfetti & Zhang (1991) 

consideran que es muy frecuente que algunas palabras puedan ser 

leidas como una unidad más que en términos de sus letras 

componentes. En el reconocimiento visual de las palabras, las 

letras y su representación fonética se relacionan .estrechamente, de 

3Palabras homófonas son aquellas palabras que suenan igual 
(pronuncian igual), pero significan y escriben diferente¡ por 
ejemplo valla-vaya, asta-hasta. 
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hecho en muchas culturas existe una correspondencia directa entre 

el éstos, sin embargo, las irregularidades en el lenguaje permite 

la intervención del diccionario ortográfico en el reconocimiento 

visual. 
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CAPITULO 3. LECTURA Y ANALISIS SINT ACTICO. 

El modelo de la lectura en el que se basa el presente estudio 

permite explicar procesos como el reconocimiento visual de las 

palabras, la articulación verbal de la palabra escrita, las rutas 

por las que puede cursar un lector: cuando entidende la palabra que 

lee, cuando puede leer conjuntos silábicos sin significado, y 

cuando lee palabras en las que no existe una correspondencia 

letra-fonema. Sin embargo, el proceso de la lectura es mucho más 

complejo, implica la participación otros sistemas cognitivos que 

procesan la información de las palabras leidas, decifrando el orden 

en el que se. encuentran y la relación funcional que establecen 

entre si. De manera que la comprensión de la lectura de una 

oración, es una cascada de procesos que se activan para decodificar 

la oración (Valle, et. al. 1990). 

Desde 1957 (Chomsky, 1957. Citado en: Bransford y Johnson, 

1990; Chomsky, 1986), el área del lenguaje ha recibido gran 

atención por parte de los psicólogos, Las caracter1sticas 

lingU!sticas de la estructura de una oración han jugado un papel 

fundamental en la construcción de modelos y teórias sobre la 

percepción, comprensión y producción de oraciones. Basados en los 

estudios de la lingU1stica, autores como Mitchell (1987, 1990), 

Fraizer (1987), Daneman y Tardif (1987), Waters, Caplan y 

Hildebrant (1987), Badelley, Vallar y Wilson (1987), Fodor, Brever 

y Garret (1979; citado en: Mitchell, 1990), Woods (1970; citado en: 

Mitchell, 1990), Marcus (1980; citado en: Mitchell, 1990), Ford, 

Bresnan y Kaplan (1982; citado en: Mitchell, 1990), Pollack (1985; 
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citado en: Mitchell, 1990) y Foster {l.979¡ citado en: Norris, 

1990), proponen la existencia de diversas estructuras cognitivas 

que participan_en los procesas lingüisticos. Suguieren al menos la 

participación de dos estadios en el análisis sintáctico; los cuales 

están influidos por la información del diccionario ortográfico, del 

sistema semántico y de un sistema que contiene las reglas por las 

que las palabras establecen relaciones. se considera que el análsis 

sintáctico está influido por consideraciones semánticas y 

pragmáticas. Esto es, la interpretación se establece a través de 

los significados de las palabras y de las relaciones entre tales 

representaciones; es posible que la vla de interpretación nos lleve 

a una ambigüedad o incoherencia en la comprensión de la oración, la 

interpretación basada en nuestra experiencia (consideración 

pragmática) es aceptada como la definitiva en el análisis 

sintáctico. 

Sin embargo para los fines del presente estudio nos 

concretaremos a explicar las caracteristicas de un modelo que 

permite adecuar los mecanismos del reconocimiento visual, 

compresión y reproducción de las palabras, que anteriormente 

describimos. 

En el modelo propuesto por Mitchell (l.987, l.990), se establece 

que el análisis sintáctico se divide en dos subprocesos: el 

Director y el Supervisor. El Director es responsable de asignar a 

las estructuras preliminares, las palabras o secuencias de palabras 

a medida que son leidas; esto es, la información acerca de las 

palabras y su orden, que fue decodificada bajo los mecanismos antes 

descritos del modelo de Ellis y Young {l.988), es usada para asignar 

una hipótesis temporal de la frase. Estas estructuras provisionales 
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son colocadas en la memoria operativa donde quedan disponibles al 

segundo subproceso. Si la información es compatible con la 

información procedente de todas las otras fuentes, se retiene hasta 

el final de una frase y luego se transfiere a un segundo almacén 

como estructura definitiva. Si por el contrario el supervisor 

detecta alguna anomal1a o incoherencia, entonces se suprime la 

estructura provisional y el Director vuelve de algún modo hacia 

atrAs, de manera que retoma la configuración que tenia cuando 

postuló la hipótesis que ahora rechaza y sus registros internos 

(memoria a corto plazo) marcan o etiquetan tal configuración de 

manera que no vuelva a producir esa misma hipótesis. El director se 

pone a generar una nueva hipótesis de acuerdo a los procedimientos 

descritos anteriormente, hasta que f)roduce una estructura 

satisfactoria (ver figura 5). 

Sin embargo la categoria gramatical en la oración, como el 

sujeto, verbo, complemento, etcétera, está caracterizada por formas 

sintácticas particulares, que pueden diferir de un idioma a otro 

(Stati, 1979). Por ejemplo, GRANDE posee las categorlas 

gramaticales 11 grandes 11 y 11grande 11 • Los verbos al conjugarse poseen 

diferentes categorias gramaticales que dependen del pronombre con 

el que se conjugue, lo cual diferencia el Español del Ingles (vq. 

yo corrQ, tu corrrua, el corrg, etc.). De esta forrna el Director, de 

acuerdo a las reglas que se establece entre las categorias 

grmaticales construye la hipótesis que va a ser calificada por el 

supervisor • 

. La puntuación y el formato es información utilizada por el 

Director; se sugiere que el Director hace uso de la información 

visual que cae dentro de su campo parafoveal derecho (el campo 
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retinial derecho al lado de la fovia), lo que permite analizar una 

palabra escrita al lado derecho de la palabra que se está 

analizando en ese momento (Mitchell, 1990). 

El Supervisor es capaz de analizar, con la información 

semántica y pragmática, las hipótesis que ha producido el Director, 

de manera que este procesador puede ubicar la temática y el sentido 

de la frase que se está leyendo. La integración de los significados 

de las palabras, de las reglas sintácticas que se les otorga en un 

momento dado (información detallada de los diccionarios 

cognitivos), el significado de las relaciones funcionales que se 

establecen entre éstas y la representación de la realidad a través 

del lenguaje (información semántica y pragmática), se encuentran 

disponibles en la memoria operativa para su utilización por el 

Supervisor (Waters, Caplan & Hildebrandt, 1987; Baddeley, Vallar 

Wilson, 1987¡ Daneman & Tardif, 1987; Mitchell, 1987, 1990). 

El análisis semántico propio del supervisor implica 

significativamente la acción de procesos operativos postléxicos de 

familiaridad, esto es, la familiari<lad temática de len conceptos 

que están siendo analizados, los cuales quizá controlan la dinámica 

de la memoria operativa (Sereno, 1991; Connor, Balota & Neely, 

1992). 

Los sistemas de memoria fonológica juegan un importante papel 

en la comprensión de una oración, ya que pueden estar involucrados 

en el estado de análisis del Director. En la interpretación de la 

oración se necesita mantener una representación preléxica 

fonológica de un segmento hasta que el acceso al léxico sea 

archivado y pueda deshacerse de la forma fonológica que está 

almacenada en la memoria operativa tan pronto como las 
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caracteristicas semánticas y sintácticas de una palabra estén 

accesadas (Frazier, 1987). 

Los sistemas fonológicos de memoria que involucran la acción 

del Director, juegan un importante papel en la comprensión de 

oraciones sintácticamente complejas; la información fonológica 

disponible en la memoria operativa funciona o actúa como una 

ventana mnémica que facilita la comprensión por el almacenamiento y 

mantenimiento del orden de la secuencia de palabras en un texto 

(Flores d'Arcadis, 1.987). Basados en evidencia neuropsicológica 

Daneman y Tardif ( 1987) concluyen que en paciente que presentan 

def icíencias en la comprensión de oraciones sintácticamente 

complejas y no presentan rasgos caracterlsticos de dislexia 

fonol6qica o profunda, la memoria operativa funciona como una 

entidad disponible a subsistemas, que en su interrelación juegan un 

importante papel en la comprensión. Sin embargo, Waters y 

colaboradores (1987), consideran que existen limitaciones en tales 

sistemas, sugieren que uno de ellos (Supervisor) se dedica en la 

interpretación, a la extracción semántica de la estructura 

sintáctica. 

Los circulas que se presentan en la figura 5 representan los 

procesos o subprocesos y los rectángulos representan diferentes 

formas de memoria operativa, las flechas irnplica,1 las relaciones 

que se establecen entre tales componentes. Una flecha con doble 

direcci6n entre un circulo y un rectángulo sirve para indicar que 

el proceso encerrado por el círculo puede extraer información de la 

memoria en el curso del proceso. Una flecha gruesa entre circulo y 

rectángulo es unidireccional e índica que la información procesada 

es almacenada en la memoria (Mitchell, 1990). 
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La relación entre los procesos sintácticos y los semánticos 

involucrados en la comprensión de la lectura, se ha discutido por 

ya algün tiempo; se establecen dos postulados acerca de esta 

relación, por un lado, existen autores que consideran a tales 

procesos como entidades autónomas dentro de un modelo serial, otros 

proponen una relación interactiva entre ambos; sin embargo, no 

existe evidencia concluyente para tales postulados teóricos 

(Norris, 1990). 

Es importante mencionar que no solo los factores de análisis 

lingU1stico, como el análisis visual y reconocimiento de las 

palabras, el análisis semántico y sináctico, y la estrcuturación 

fonológica, intervienen en la comprensión de la lectura, existen 

una gran variedad da estudios que postulan que los factores 

culturales y afectivos son esenciales en la interpretación del 

texto (Cole & Scribner, 1977; Silva, Pérez & Velázquez, 1991). 
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CAPITULO 4 SISTEMAS DE EVALUACION DE LOS TRASTORNOS DE LA LECTURA 

Uno de los problemas más frecuentes en la evaluación de los 

trastornos de la lectura es la falta de bater1as que diagnostiquen 

cualquier deficiencia en el proceso de la lectura. Gran cantidad de 

instrumentos de evaluación derivados de la neuropsicologia clínica, 

psicologia o psiquiatría, se emplean en la valoración de las 

deficiencias en la lectura. Sin embargo, tales instrumentos se 

utilizan particularmente en la evaluación de sujetos con trastornos 

disléxicos adquiridos¡ los tests de funcionamiento lingU1stico 

proveen información acerca de la capacidad de utilizar el habla y 

el lenguaje en forma significativa y socialmente aceptable. La 

evaluación de pacientes disléxicos o de niños con trastornos del 

aprendizaje a través de la utilización de baterias neurosicológicas 

muestra la existencia de deficiencias de diversas áreas cognitivas 

y sus correlatos neurológicos (ver tabla I). Los niveles que se 

toman en cuenta son: el nivel sensorial y reconocimiento sensorial, 

perceptual, motricidad, 

cognitivo-intelectual. La 

psicolingilistico, 

habilidades que se 

académico y 

miden en tales 

baterias distinguen las caracteristicas de la dislexia, más que dar 

una información acerca de las caracteristicas d~ficientes en la 

lectura (Hynd y Cohen, 1987). 

La pregunta que se hace un pedagogo o un psicólogo clinico 

acerca de los trastornos de la lectura es ¿cómo se puede evaluar 

los trastornos de la lectura, qué factores intervienen en el 

proceso de decodificación y cuáles son las formas de medir tales 

factores?. Tal vez lo que se necesita saber es si el individuo 
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muestra una correspondencia adecuada entre letra y sonido y que 

responda rápidamente a la lectura de palabras. La pronunciación de 

una lista de palabras de acuerdo a la frecuencia de ocurrencia y la 

utilización de pseudopalabras preven una forma de evaluación de la 

decodificación, de la misma forma el manejo del tamaño o densidad 

de las palabras es importante para la evaluación (Aaron, 1982). 

Para evaluar la destreza en la comprensión de la lectura Aaron 

(1982) propone la utilizaci6n de tareas en donde el individuo tenga 

que reproducir con sus propias palabras el contenido de un texto, 

de acuerdo a diferentes grados de complejidad. 

Partiendo de una valoración neurológica, el psicólogo clínico 

puede descartar la posibilidad de un daño en la entrada de la 

información al sistema nervioso central. Las bater1as 

neuropsicológicas reflejan las capacidades y destrezas de los 

niveles jerárquicos del procesamiento de la información que en los 

capitulas anteriores se menciona. 

Las áreas valorndas a través de las baterías neuropsicológicas 

reflejan una correspondencia directa entre si, ya que si existe una 

deficiencia significativa en algún nivel afectará el desarrollo de 

las capacidades en otros niveles superiores del funcionamiento 

cognitivo. 

Para la valoración de los trastornos de la lectura se toman en 

cuenta ba~erías que se utilizan en la valoración de los pacientes 

disléxicos. Empleando la jerarquía conceptual del procesamiento de 

la información (como se muestra en la tabla I), que va desde el 

nivel sensorial hasta la conceptualización, es posible que el 

profesional de la salud vaya descartando las probables patologías y 

determine a qué nivel se encuenta la deficiencia, con el fin de 
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establecer los mecanismos inmediatos para la intervención cl1nica. 

Es frecuente encontrar niños con trastornos de la lectura que no 

muestran problemas neuropsicológicos evidentes; las bater1as que 

implican el funcionamiento psicolingillstico demuestran ser 

fundamentales, ya que la mayor1a de los niños que muestran un 

trastorno neuropsicol6gico relacionado con el análisis de la 

entrada y salida de la información, es muy probable que presenten 

deficiencias en el funcionamiento lingilistico; por otro lado, es 

muy posible encontrar a niños que presentan deficiencias en este 

último nivel, y no presentan algún trastorno neuropsicol6gico 

diagnosticable. oe tal forma, desde mi particular perspectiva, los 

instrumentos de evaluación de los trastornos de la lectura, como 

una problemática general, necesitan evaluar el funcionamiento 

psicoligilistico. 

Ahora bien, la secuencia lógica de la jerarquia conceptual en 

la evaluación de los trastornos de la lectura implica la 

valoración, primeramente de los mecanismos de entrada de la 

información. Como la sensación se refiere a aquellos mecanismoz 

sensoriales que se activan mediante la estimulaci6n, en los 

trastornos de la lectura se reflejan en la agudeza visual y el 

reconocimiento de las letras y palabras. El déficit para ver los 

colores, para reconocerlos, incapacidad para ver el movimiento, 

incapacidad para atender a un campo espacial, deficiencias en los 

movimientos oculares son algunos de los trastornos que influyen 

directamente el proceso inicial de la lectura. (Lylen y Goyen, 

1975; Lovegrove y cols, 1978; O'Neill y Stanley, 1976; Bisiach & 

Luzzatti, 1978; Meadows, 1974; Stein y Flower, 1982). 

Es evidente que el movimiento ocular adecuado permite que la 
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información pueda ser analizada por el sistema de an6lisis visual, 

y seguir sintácticamente el orden y la secuencia de las oraciones 

(Luria, 1980). 

Otra área indispensable en la valoración de los trastornos de 

la lectura son los procesos perceptuales. Gran cantidad de 

pacientes disléxicos presentan este tipo de problemas, sobre todo 

aquellos que presentan una incapacidad en el análisis de las letras 

en las palabras, sus posiciones y las relaciones que guardan entre 

si. Tipicamente se utiliza el test gestéltico Bender, el cual 

consiste en la reproducción gráfica de una serie de dibujos, las 

caracteristicas de la respuesta del individuo indican las 

deficiencias y una posible lesión cerebral. otras baterias emplean 

tareas en las que el sujeto selecciona entre varias figuras 

muestra, una figura patrón. De esta forma se tiene la posibilidad 

de evaluar la memoria perceptual, la percepción ante el 

enmascaramiento u otras caracter!sticas del estimulo, la igualación 

perceptual, etc; sin necesidad como en la anterior, de evaluar la 

capacidad motora y visoespacial del individuo (posibles datos de 

lesión cerebral). 

El funcionamiento lingil1stico es, desde mi perspectiva, el 

área fundamental en la evaluación de los trastornos de la lectura. 

Las bater1as existentes valoran los trastornos del lenguaje que se 

manifiestan en la ortogra ... 1a, lectura, aritmética, articulación y 

tareas orientativas (Hynd & Cohen 1987). Algunas baterias están 

encaminadas a determinar trastornos afásicos y pueden ser útiles 

para conceptualizar deficiencias cognitivas en el sistema funcional 

asociado a la lectura. 

El test neuropsicol6gico de habilidades psicolingU1sticas 
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(Test Illinois de Habilidades PsicolingUisticas ITPA) para nifios es 

el más relevante en la evaluación de los trastornos de la lectura, 

ya que éste evalúa procesos psicolingüisticos relacionados con la 

percepción, asociación y expresión. 

Es posible evaluar la lectura de manera informal, a través del 

análisis de la fluidez, pronunciación y comprensión, que muestra el 

individuo durante la lectura de un texto. 

Las baterias formales de evaluación ofrecen información 

cl!nica de la lectura, teniendo también la ventaja de examinar 

componentes reconocidos de este proceso, ta.les como, el 

reconocimiento de las palabras y letras, el vocabulario visual, la 

comprensión y el el uso de indicios contextuales que pueden 

cuantificarse y compararse con normas locales o el rendimiento de 

grupos aparentemente normales {Hydn & Cohen 1987). 

El WISC es utilizado en la valoración de los problemas del 

lenguaje y la lectura, sin embargo en un estudio reciente en el que 

se compara el valor diagnóstico de la escala verbal del WISC y un 

análisis de los componentes o habilidades que se presentan en el 

proceso de la lectura, muestra que el segundo método de evaluación 

caracteriza mejor al individuo con trastornos de la lectura {Aaron 

1991). 

Parece ser que las bater!as arriba descritas son útiles en la 

evaluación del niño con trastornos de la lectura, la gran mayo ria 

de éstas están traducidas al español, lo que permite su aplicdción 

en paises de habla hispana; sin embargo, como están diseñadas para 

un rango especifico de edad, las posibles alternativas del' 

psicólogo disminuyen considerablemente. Otro factor iraportante que 

acrecienta dicha problemática es la cultura, la rnayorla de estás 
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baterlas están disef\adas y estandarizadas en paises anglosajones, 

lo que puede afectar directamente en la evaluación del niño 

tiexicano. 

En méxico son pocas las bater1as diseñadas que permiten 

evaluar los trastornos de la lectura, y todav1a menos las que se 

basan en un modelo teórico de los procesos cognitivos que ocurren 

durante la lectura. ostrosky (1989), diseñó una batería en la que 

se le pide al niño que lea varios textos con creciente grado de 

dificultad, en la cual se puede valorar la fluidez y comprensión, y 

en la que se cuantifica los tiempos de ejecución y los errores en 

la comprensión. Sin embargo el sustento teórico de la misma aún no 

es claro; el desarrollo de un modelo que nos permita explicar las 

caracteristicas de los trastornos de la lectura es esencial para la 

clasificación, evaluación y tratamiento. 

Una baterla que se basa en el modelo anteriormente descrito y 

que evalua diferentes procesos cognitivos que ocurren durante la 

j,ectura, es la bater la para los trastornos de la lectura ( BTL) . 

.A.unque fue diseñada en cuba, las similitudes culturales y del 

!dioma, permiten la aplicación en la población infantil mexicana. 

La estandarización se realizó en un rango de edad entre 6 y 12 

años. 

La Baterla para el estudio de los trastornos de la lectura 

(BTL) es un sistema cornr1utarizado y automatizado de exploración 

neuropsicológica, el cual permite el control sistemático y 

automático de 8 tareas dirigidas a evaluar diferentes procesos 

ir.1plicados en la lectura, desde aquellas "rutas" identificadas 

dentro del proceso de la lectura, hasta alteraciones perceptuales 

en la decodificación de palabras, trastornos en el uso de los 
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diccionarios cognitivos, perturbaciones en el sistema semántico, 

identificación de sonidos articulados, comprensión de la lectura, 

déficit en la nominación de figuras, perturbaciones en la 

construcción de oraciones y en el ordenamiento de las mismas. Este 

sistema permite el almacenamiento y procesamiento de la 

información, incluye para cada tarea un juego que depende del 

número o proporción de errores, y del promedio de la edad del niño. 

Las tareas se describen a continuación: 

Lectura de palabras regulares, irregulares y pseudopalabras. 

En esta tarea se evalúan las rutas por las que trascurre el 

proceso de lectura. Consiste en la presentación secuencial y 

aleatorizada de una lista de 135 palabras (45 regulares, 45 

irregulares y 45 pseudopalabras) en la pantalla de la computadora, 

que el niño tiene que leer en voz alta a través de un micrófono 

conectado a la computadora. Se mide el tiempo de reacción de 

lectura de cada palabra y el aplicador de la batería califica la 

articulación de las palabras: bien o mal oprimiendo las teclas "b" 

y 11 m" correspondientemente. Finalmente los datos que se obtienen 

son: el tiempo promedio de ejecución en la lectura de palabras 

regulares (tpreg), en la lectura de palabras irregulares (tpirr) y 

pseudopalabras (tpseu); la desviación estándar de los tiempos de 

ejecución a través de los tres tipos de palabras¡ y por último, la 

proporción de error para cada tipo de palabra (ereg, eirr y eseu) y 

la proporción de error total de los items de la tarea (elec). 

Cabe destacar, que primeramente se le explica al niño lo que a 

continuación va a realizar y posteriormente durante el ensayo se 

resuelven las dudas acerca de las caracteristicas de su desempeño. 

La explicación por el aplicador se trató de llevar a cabo de la 
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manera más explicita, tratando de mantener 11 la consigna para 

realizar la t.area 11 de la misma forma en la aplicaci6n a cada uno de 

los sujetos de la muestra experimental. 

PARAMETROS DE ESTIMULACION 

- Tiempo máximo de presentaci6n de cada palabra: 5000 ms. 

- Tiempo minirno antes de leer cada palabra: 100 ms. 

- Intervalo de descanso: 15 palabras 

Lectura y comprensión de un texto. 

11 Esta tarea explora la disociación entre los mecanismos de 

lectura automática y los mecanismos de comprensión"; el sujeto lee 

un breve texto de extensión conocida (número de palabras) y 

responde a preguntas acerca del contenido del mismo. Estas 

reflejan r.iveles de complejidad progresiva: la respuesta de la 

primera pre'";!'·.,.;,nta se encuentra directamente en el texto, la segunda 

se encuentra indirectamente en éste, y la última corresponde a la 

interpretac:~n que el sujeto haga del mismo. El aplicador califica 

la::; respues~as del sujeto como 11 bien 11 "regular" o 11 mal 11 al oprimir 

las teclas "t;'', 11 r 11 y 11 m11 respectivamente. Desde que aparece el 

texto se dispara el reloj hasta que se oprime cualquier tecla y se 

detiene el ::-.ismo, mide las palabras por minuto, de acuerdo al 

número de palabras conocido del texto. Finalmente los datos que se 

obtienen e.-. esta tarea son: palabras por minuto (pal) y el 

coeficiente :ie lectura (comp), el cual implica la proporción de 

error con u~ ~áximo de puntuación de 1. 

El procedimiento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al n:f'.-:, se describió en la tareil de "lectura de palabras". 
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Nominación de figuras. 

Esta tarea evalúa la extensión del vocabulario del sujeto, la 

eficiencia y velocidad de acceso al sistema semántico, y la 

eficiencia en el nivel fonético. En este caso el sujeto nombra lo 

más rápido posible las figuras que se le presentan en la pantalla 

del monitor; a través de un micrófono nomina cada una de las 

figuras que se le presentan. La computadora registra el tiempo de 

ejecución para cada item, promedia los tiempos y obtiene las 

desviación estándar. El aplicador califica el desempeño del niño de 

la misma forma que en la tarea de lectura de palabras. Finalmente 

se obtienen los siguientes datos: tiempo promedio de ejecución en 

la nominación de figuras (tpnom), desviación estándar de los 

tiempos de ejecución y proporción de errores total de la tarea 

(enom). 

El procedimiento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al nifio, se describió en la tarea de "lectura de palabras". 

PARAMETROS DE ESTIMULACION: 

- Tiempo maximo de presentación de cada figura: 3000 ms. 

- Tiempo m1nimo antes de nominar cada figura: 100 ms. 

- Intervalo de descanso: 7 figuras. 

Ordenamiento de oraciones. 

En esta tarea se evalúa la habilidad en el uso de las reglas 

gramaticales en el lenguaje escrito. El sujeto debe ordenar las 

palabras de una oración; en la pantalla aparecen secuencialmente 10 

oraciones de diferente grado de complejidad sintáctica, en cada 

presentación las palabras se encuentran en un rectágulo (simulando 

una tarjeta) , en forma desordenada. Una vez que se presentan las 
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palabras al niño se inicia el registro del tiempo de ejecuci6n 

hasta que se pasa al siguiente item. Para ordenar las palabras el 

sujeto dice al aplicador cuál de éstas es la que 11 ••• va primero", 

en ese momento el aplicador marca la tarjeta seleccionada por el 

niflo y la acomoda en el lugar correspondiente, este procedimiento 

se realizó hasta terminar la oración. En algunas ocasiones el 

sujeto se percataba de un error en la construcción de la oración, 

éste debia indicar que existia un error después de que hubiera 

disponibilidad para cambiar el orden, el cambio se llevaba a cabo; 

el reloj volvia a registrar el tiempo de ejecuci6n. Cuando el niño 

terminaba con un item tenla que indicar que estaba bien realizado 

la tarea, inmediatamente después se presentaba la siguiente, 

deteniendo el tiempo de registro para el item anterior y iniciando 

la cuenta del siguiente. Asi, se mide el tiempo de ejecución desde 

que aparece 

almacena el 

la oración hasta que 

numero de intentos 

se pasa a la siguiente, 

y el programa califica 

se 

las 

construcciones del sujeto. La tarea se constituye, para su 

análisis, de dos niveles de complejidad sintáctica. Los datos 

obtenidos son: el tiempo promedio de ejecución en el ordenamiento 

de oraciones simples (tpord) y el tiempo promedio en el 

ordenamiento de oraciones complejas (tpordc), la desviación 

estándar correspondiente a cada una de las dos variables, la 

proporción de errores par· cada una de éstas (eord y eordc), y la 

proporci6n total de error de la tarea (totord) . 

El procedimiento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al niño, se d€scribi6 en la tarea de 11 lectura de palabras 11
• 

PARAMETROS DE ESTIMULACION: 

- Intervalo de descanso: 3 oraciones. 
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completamiento de oraciones, 

Esta tarea evalúa las habilidades descritas en la tarea 

anterior, sólo que en este caso completa una oración con alguna de 

las palabras 'opción' que aparecen debajo de ésta. Se utilizan 10 

oraciones con diferente nivel de complejidad sintáctica; de acuerdo 

con la ejecución del nifio los errores se clasifican en tres tipos: 

1. Errores gramaticales, los cuales corresponden a género, ntimero y 

tiempo. 

2. Errores de sentido, los cuales corresponden a aquellos errores 

que muestran congruencia gramática, pero la oración carece de 

sentido. 

3. Errores absurdos, son aquellos que presentan la combinación de 

las dos anteriores (gramatical y semántico) • 

En esta tarea el niño elige una de las palabras señalando con 

uno de sus dedos, el aplicador inmediatamente la selecciona y el 

nin.o indica si está correcta o no, rápidamente se pasa a la 

siguiente y el tiempo de ejecuci6n se detiene comenzando un nuevo 

ciclo. se mide el tiempo de ejecución por cada ítem y se califica 

automáticamente. Los datos que se obtienen son los siguientes: 

tiempo promedio de ejecución en el completamient.o de oraciones 

(tpcom), proporci6n de error gramatical (egram) , proporci6n de 

error de sentido (esen), proporción de error absurdo (eabs) y la 

proporci6n de error total (ecom). 

El procedimiento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al nin.o, se describió en la tarea de 11 lectura de palabras". 

PARAMETROS DE ESTIMULACION: 

- Intervalo de descanso: 3 oraciones. 
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Categorización fonológica por figuras. 

Esta tarea evalúa la capacidad del sujeto de discriminar los 

sonidos terminales de las palabras que nominan a las tres figuras 

presentadas en la pantalla, de los cuales uno de los dibujos (la 

palabra no rima) debe ser excluido por el sujeto. La selección del 

dibujo por el sujeta es simplemente señalándolo con uno de sus 

dedos, en ese momento el aplicador da la respuesta del nifio a la 

computadora. Para esta tarea se utilizan 12 trias de imágenes. Una 

vez que se presenta el trio en la pantalla se activa el reloj que 

registra el tiempo de ejecución, hasta que se da la respuesta se 

detiene el mismo y se inicia un nuevo ciclo. Se mide el tiempo de 

ejecución por cada itero y se califica automáticamente. Los datos 

obtenidos en esta tarea san: el tiempo promedio de ejecución en la 

categorización fonológica por figuras (tpfig), la desviación 

estándar y la proporción total de error (efig). 

El procedimiento que se utilizó para la explicaclón de la 

tarea al niño, se describió en la tarea de "lectura de palabras". 

PARAMETROS DE ESTIMULACION: 

- Intervalo de descanso: 4 trias. 

Categorización fonológica por palabras. 

Esta tarea evalúa la capacidad del sujeto de discriminar los 

sonidos iniciales de las palabras, la habilidad fonológica en el 

transcurso de la codificación grafémica a la fonética, a través de 

la presentación de 3 palabras, de las cuales una de éstas es la que 

el niño excluye cuando no inicia con el mismo sonido. Se utilizan 

12 trios de palabras en esta tarea. La elección de las palabras por 
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el nifio es igual al procedimiento descrito de la tarea anterior. se 

mide el tiempo de ejecución por cada item y se califica 

automáticamente. Las datos obtenidos en esta tarea son: el tiempo 

promedio de ejecución en la categorización fonológica por palabras 

(tpal), la desviación estándar y la proporción total de errores 

(epal). 

El procedi111iento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al niñ.o, se describió en la tarea de "lectura de palabras". 

PARAMETROS DE ESTIMULACION: 

- Intervalo de descanso: 5 tries. 

Percepción de rasgos. 

Esta tarea evalúa la eficiencia en la discriminación 

perceptual de 

presentaciones 

las letras, 

visuales 

la capacidad 

breves y 

de memoria visual 

la sensibilidad 

en 

al 

enmascaramiento. Esta tarease trata de la comparación (inmediata o 

con demora) de una figura patrón y un conjunto muestra de 5 

figuras. El sujeto selecciona de un conjunto muestra una figura 

idéntica a la patrón. En total, la tarea consta de la presentación 

de 14 figuras patrones diferentes dibujadas en trazo grueso y 

delgado (7 con trazo grueso y 7 con fino), las cuales representán 

los rasgos de las letras. Cada figura muestra dos condiciones, la 

calidad del trazo y el tipo de fondo; por este motivo, la tarea 

consiste en 4 niveles de complejidad creciente (trazo grueso, trazo 

fino, trazo grueso enmascarado y trazo fino enmascarado). Como en 

las tareas anteriormente descritas la selección del niño consiste 

en señalar la figura correspondiente, el aplicador se encarga de 

marcar la misma con los comandos del software empleado. Se mide el 
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tiempo de ejecución por cada item y se califica automAticamente la 

respuesta del niño. Los datos que se obtienen son los siguientes: 

el tiempo de ejecución en la percepción de rasgos simples (tpsim), 

en la percepción de rasgos complejos (tpejo), en la percepción de 

rasgos con enmascaramiento simple (tpens) y en la percepción de 

rasgos con enmascaramiento complejo (tpenc), la desviación est~ndar 

de los tiempos de ejecución de cada una de las variables antes 

citadas, la proporción de errores en la percepción de rasgos de 

cada una de las variables (esim, ajo, ens y ene), y la proporción 

de error total (epercep). 

El procedimiento que se utilizó para la explicación de la 

tarea al niño, se describió en la tarea de "lectura de palabras 11 • 

PARAHETROS DE ESTIMULACION: 

- Intervalo de descanso: 7 patrones. 

- Tiempo de presentación del patrón: 1000 ms. 

- Demora en presentar el enmascaramiento: o ms. 

- Tiempo de presentación del enmascaramiento: 1 ms. 

- Tiempo máximo de presentación de los rasgos: 32767 ms. 

- Tiempo minimo de respuesta: 300 ms. 
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HIPOTESIS DE TRABAJO 

1) De acuerdo con el modelo antes descrito, las diferentes 

tareas de la bater1a para los trastornos de la lectura evaluarán 

diferentes componentes del procesamiento de la información en la 

lectura (Aaron, 1991). 

2) Los NDA mostrarán diferencias significativas con los 

controles, en la ejecución de las tareas de la batería, como lo 

muestran varios estudios que comparan a niflos que inician en la 

lectura con otros que han adquirido la habilidad (Ehr1, 1975¡ 

Smith, 1986¡ Godfrey, et. al. 1981) ¡ ya que los criterios de 

clasificación de los NDA, implican deficiencias en el aprendizaje 

de los primeros afias de su educación básica, por lo cual se piensa 

en deficiencias en el aprendizaje de la lectura. 

3) Las tareas que pesarán más en el diagnóstico de los 

trastornos de la lectura y que mostrarán más desviación de los 

niflos con trastornos son: la lectura de palabras, lectura y 

comprensión, ordenamiento de oraciones y completamiento de 

oraciones. Las cuales implican procesos como sintáxis, 

reconocimiento visual de las palabras y producción del lenguaje. 

Estos son fundamentales en la lectura (Ellis & Young, 1988¡ 

Mitchell, 1990; Besner & Smith, 1992). 

4) La relación entre las diferentes tareas estará dada por la 

siinilitud de los procesos que implican las mismas; tareas que 

implican varios componentes del proceso de la lectura estarán 

relacionadas con varias tareas. El proceso de la lectura implicará 

la activación de varios componentes que interactúan 

diferencialmente bajo distintas condiciones. La tarea de lectura de 
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palabras mostrad la activación de diferentes rutas en el 

procesamiento de la información (Bahman & Besner, 1991; Besner & 

Sl!lith, 1992¡ Ellis & Young, 1988; Monsell, et. al, 1992). Sin 

embargo, la lectura de palabras regulares e irregulares, deZldo a 

características propias del lenguaje español, no presentarán 

diferencias significativas entre los tiempos de ejecución y la 

proporción de errores. 

5) En la literatura se señala que la complejidad sintllctica, 

ya sea por la cantidad de nodos sintácticos o por la cantidad de 

palabras en una oración afecta la ejecución del individuo. Dentro 

de las tareas de sintaxis, las variables de complejidad de cada 

tarea afectarán diferencialmente los tiempos de ejecución y la 

proporción de errores (Ferreira, 1991; Smith, 1987). 

6) La tarea de percepción de rasgos tendrá una estrecha 

relación con la tarea de lectura de palabras como se refiere en la 

bibliografla (Meadows, 1974; Bisiach & Luzzatti, 1978¡ Besner & 

Smith, 1992; Ellis & Young, 1988; Monsell, et.al, 1992). 

58 



OBJETIVO. 

El objetivo de este estudio fue analizar el valor diagnóstico 

de la Bateria para los Trastornos de la Lectura (BTL) diseñada en 

cuba, la cual ha sido modificada según los patrones culturales de 

México, en dos muestras de escolares mexicanos: un grupo que no 

presentaba deficiencias en el aprendizaje y otro con dificultades. 

t.UOOO 
Sujetos 

De la Escuela Primaria Francisco J, Mújica, Los Reyes 

Iztacala, Tlanepantla Edo. de México, se tomó una muestra aleatoria 

de 30 nifios entre los 10 y 11 afias de edad, tomando encuenta un 

solo grado y salón escolar. Se realizó un examen neurológico por un 

experto, que reflejó una evaluación normal. En los resultados del 

WISC en español, los niños tuvieron un puntaje mayor a 90, lo que 

indica que la muestra está dentro de los estándares normales del 

WISC en español. Estos nillos no presentaban deficiencias en el 

aprendizaje, de acuerdo lo reportado por la madre en entrevista y 

no hab1a reprobado algün afio escolar. Estos nifios son nuestra 

muestra control. 

Para la clasificación del estrato socioeconómico (SOC), en el 

que se utilizaron los datos de un cuestionario previamente creado, 

se procedió de la siguiente manera (tomando los criterios de 

Harmony, et al, 1990): el soc se clasific6 en bueno, intermedio o 

bajo de acuerdo a dos variables; a) nivel de escolaridad de la 

madre: analfabeta, con los tres primeros años de primaria 

terminada, secundaria y un nivel técnico o universitario; b) 
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ingreso percápita en la familia: por debajo del 25% del salario 

minimo (ingreso bajo), entre el 25 y 50% (ingreso medio) y por 

arriba del salario minimo (ingreso alto). Se tomaron los siguientes 

criterios: 

1) Si la madre era analfabeta o el ingreso era bajo, el soc se 

clasificó como bajo, independientemente de cualquier otra variable. 

2) Si la madre babia completado los primeros tres al\os de la 

primaria y tenia un ingreso medio, el soc fue clasificado también 

como bajo. 

3) Si el ingreso era alto, el soc fue clasificado como bueno. 

4) Si el ingreso era medio y el nivel de la escolaridad era técnico 

o universitario, el soc fue considerado como bueno. 

5) Si tenia un ingreso medio y la escolaridad de la madre era haber 

terminado la primaria o secundaria, el soc era clasificado como 

intermedio. 

De acuerdo a los criterios anteriormente enunciados la muestra 

se constituyó de 18 sujetos con soc bueno, 11 intermedios y 1 bajo. 

Por otro lado, se seleccionó una muestra de 9 niños con 

deficiencias en el aprendizaje, de la escuela especial ºCentro 

Psicopedag6gico "Raúl Hernández Pe6n 11 , los Reyes Iztacala, 

Tlanepantla Edo. de México. Estos niños presentaron deficiencias en 

su aprovechamiento académico, de acuerdo a los expedientes de la 

propia escuela. Definimos a este grupo, como niiios con 

defieciencias en el aprendizaje (NDA) en base a los siguientes 

criterios: 

l) Presentaron problemas de aprovechamiento académico en los 

primeros años de la educación primaria (se entiende que es en este 

momento cuando se enseña la lectoescritura) . 
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2) EstAn atrasados académicamente por lo menos dos años con 

respecto a su edad biológica. 

3) Se encuentran actualmente bajo tratamiento en la escuele.. 

especial. 

De la muestra NDA que seleccionamos de acuerdo a los criterios 

antes mencionados, obtuvimos las siguientes evaluaciones: 

a) Los resultados del WISC muestran puntuajes desde 69 hasta 89 de 

coeficiente intelectual. 

b) El examen neurológico de la muestra refleja una población sin 

algün trastorno aparente. 

La muestra finalmente se constituyó de 5 nifios con soc bueno, 3 

con intermedio y 1 con bajo. 

Escenario 

En un cuarto de 15 m2
, ventilado e iluminado adecuadamente, se 

les aplicó la bateria para los trastornos de la lectura (BTL) a 

cada nifio, la entrevista a los padres en que se determinó el nivel 

socioeconómico, el WISC y el examen neurológico. 

Materiales 

Se utilizó una computadora PC AT 80286, monitor VGA color de 

14 pulgadas, micrófono y un aparato sensible al sonido que se 

conecta a una tarjeta de la computadora (voice key), aunado al 

software de la BTL. 

Se empleó el WISC en espafiol y un cuestionario elaborado para 

indagar lo correspondiente al estrato socioecon6mico y los 

antecedentes de daño cerebral. 
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PROCEDIMIENTO 

Primeramente se realizaron modificaciones en el contenido de 

algunas tareas, como en el caso de las figuras presentadas en la 

tarea de nominación de figuras y categorización fonológica de 

figuras, ya que los dibujos presentados son propios de la cultura 

cubana; se reemplazó el texto de la tarea de lectura y compresión, 

su temática se basa en un suceso histórico cubano; y finalmente se 

cambiaron algunas palabras de la tarea de lectura de palabras, 

debido a que algunas de éstas son propias de la expresión cubana. 

De tal manera que la modificación adecuó el contenido de la batería 

a la cultura mexicana. 

Se aplicó el WISC, el cuestionario soc, el cuestionario de 

riesgo de daño cerebral a todos los niños empleados en el presente 

estudio. De la misma forma, fueron evaluados por un neurólogo y se 

les aplicó la BTL. 

Análisis Estadistica. 

Se realizaron las medidas de tendencia central y de dispersión 

de los controles y los NDA 

Para diferenciar 2 variables de una tarea dentro de un grupo 

de niños se realizó una 11 t 11 apareada. Para diferenciar 3 o más 

variables de una tarea dt:.ntro de un grupo de niiios se realizó un 

ANOVA, posteriormente se identificaron las variables diferentes 

entre sl a través de la prueba de Tukey. 

Se realizó una 11 t 11 de student de las variables de la bater1a a 

través de los sujetos, en la cual se diferencia la ejecución de los 

nifios por grupo en cada una de las variables. 
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Se realizó una prueba 11 Z11 , en la que se compararon los 

puntajes de cada niño (de los dos grupos) contra la media del grupo 

control. 

Se llevó a cabo una correlación entre las variables de la 

bateria, tomando en cuenta los puntajes de los controles. 

Se realizó un análisis discriminante di;? todos los niños, a 

través de cada una de las tareas. 

Finalmente se realizaron dos análisis de componentes 

principales con los puntaj es de los controles: en el primero se 

introdujeron las variables de tiempo y en el segundo las de 

proporción de error. 
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RESULTADOS 

Primeramente, los resultados obtenidos de los controles, se 

procesaron a través de estadística univariada de tendencia central 

y dispersión, donde se observaron diferencias en las medias de los 

tiempos de ejecución y de proporción de error entre las variables 

de las tareas (como se observa en la tabla II}. 

Al usar el análisis de varianza (ANOVA) para identificar las 

diferencias entre las variables por tarea (ver tabla III); se 

observó en el caso de la lectura de palabras (palabras regulares, 

irregulares y pseudopalabras) diferencias en el tiempo de ejecución 

y proporción de error, las cuales son significativas entre las 

palabras irregulares y regulares sobre las pseudopalabras. De tal 

manera que no existieron diferencias entre la lectura de palabras 

regulares e irregulares. El mayor tiempo de ejecución y la mayor 

proporción de error fue en las pseudopalabras, seguidas por las 

irregulares y regulares. 

En la tarea de ordenamiento de oraciones, la 11 t 11 apareada 

mostró diferencias significativas en la proporción de error entre 

el ordenamiento simple y complejo (p = 0.0258), siendo menor el 

puntaje en el primero que en el segundo. 

De la misma forma se encontraron diferencias significativas en 

la proporción de error entre las tareas categorización fonológica 

de figuras y categorización fonológica de palabras (p = O. 0001), 

siendo mayor la proporción en la categorización de palabras. 

Dentro de la tarea cie completamiento de oraciones (error 

gramatical, error semántico y absurdo) no existieron diferencias 
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significativas al comparar la proporción de error gramatical y 

semántico; ya que no existió ningún error absurdo en la muestra, 

tlnicamente se compararon las variables arriba citadas con la 11 t 11 

apareada (ver tabla III). La mayor proporción de errores fueron 

semánticos, seguido de los errores gramaticales. 

Los resultados del ANOVA muestran que en la tarea de percepción 

de rasgos se encontraron diferencias significativas en los tiempos 

de respuesta con excepción de las variables tiempo promedio en la 

percepción de rasgos complejos y tiempo promedio en la percepción 

de rasgos con enmascaramiento simple (ver tabla III) • El mayor 

tiempo en la percepción de rasgos fue con el enmascaramiento 

complejo, seguido de los rasgos complejos y enmascaramiento simple, 

y finalmente la percepción de rasgos simples. Las diferencias 

significativas en la proporción de error entre estas variables, se 

observaron tlnicamente entre la percepción de rasgos simples y 

enmascaramiento complejo, siendo mayor la proporción en esta 

última. Sólo existen diferencias cuando se reúnen las dos 

condiciones en la proporci6n de error. 

De la misma forma se calcularon los puntajes promedio de la 

ejecución de los NDA a través de las distintas variables como se 

observa en la tabla IV. Se pueden observar diferencias entre los 

tiempos en la lectura de palabras, sin embargo cuando se realizó un 

ANOVA, no se encontraron diferencias significativas (ver tabla V). 

Por otro lado la proporción de errores en esta misma tarea muestra 

diferencias significativas entre la lectura de palabras regulares y 

pseudopalabras, e irregulares y pseudopalabras; en este caso, como 

lo observado en los controles, se obtuvo menor proporción de 

errores en la lectura de palabras irregulares, regulares y 
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finalmente pseudopalabras. Se encontraron diferencias 

significativas entre el tiempo promedio de ordenación de oraciones 

y el de ordenaciones complejas (p = o. 0097) , sin embargo en este 

caso fue menor el tiempo en la ordenación de oraciones complejas. 

La tarea de completamiento de oraciones, que implica procesos 

psicolingUisticos de sintáxis, muestra diferencias entre la 

proporci6n de errores gramaticales y da sentido (p = O. 0270) , 

siendo mayor la proporción de errores gramaticales que de sentido. 

Al igual que los controles, estos nifios no presentaron algün error 

absurdo. 

Las variables de las tareas de categorización de figuras y de 

palabras 1!1.Uestran únicamente diferencias significativas entre sus 

proporciones de error, resultando ser menor la proporción en la 

tarea de categorización de figuras que la de palabras ( 11 t" apareada 

p = 0.0413). Finalmente en la tarea de percepción de rasgos a 

diferencia de los resultados (ANOVA) encontrados en los controles, 

las variables en los tiempos de ejecución no muestran diferencias 

significativas. En la proporción de error encontramos diferencias 

significativas (ANOVA) como resultado del efecto del 

enmascaramiento. La mayor proporción de error fue en la percepción 

de rasgos con enmascaramiento complejo, seguido del enmascaramiento 

simple, rasgos simples y finalmente rasgos complejos. 

Se realizó una prutoa "t" de Student para determinar las 

diferencias entre los controles y los NDA, donde obtuvimos 

diferencias importantes en la mayor1a de las variables, con 

excepción de, tiempo promedio en la lectura de pseudopalabras, 

tiempo promedio en la nominación de figuras, tiempo promedio en la 

ordenación de oraciones, proporción de errores de sentido, tiempo 
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promedio y proporción de errores en las variables de percepción de 

rasgos, con excepci6n del total de errores en la percepción de 

rasgos (ver tabla VI). 

Los resultados de los controles y los NOA, se estandarizaron 

con el estad1stico 11 Zi" tomando en cuenta la siguiente fórmula: 

Zi 
µ - xi 

O' 

en donde, µ es la media de la muestra control de una variable 

cualquiera de las tareas de la bater1a, xi es la media de cada uno 

de los ni~os en esa misma variable, y u es la desviaci6n estándar 

de la muestra control. Esto nos permi ti6 determinar a cu!intas 

desviaciones est§.ndar se encuentran el total de los niflos (la 

muestra control y los NDA) de la media de los controles. 

En la figura 1 se muestran las desviaciones estándar a las que 

se encuentran los sujetos de la media muestra! de nii\os control en 

la tarea de lectura de palabras. Los controles se localizan en el 

intervalo (-1, o, 1} desviaciones estándar, mientras que en la 

gr!ifica inferior, los NDA se agruparon en el intervalo (-3, -2.1) 

desviaciones estándar, aunque gran parte de los NOA se agruparon en 

el intervalo (-1, o, 1) (55.5 %) en las variables de tiempo en la 

lectura de palabras irregulares y pseudopalabras. 

En la figura 2, en la que se muestra la tarea de comprensión 

de la lectura, se observa que un 96.6 \ en la variable palabras por 

minuto y un 93.J \ en el coeficiente de comprensión de la lectura 

de controles se encuentran en el intervalo (-1, o, 1) desviaciones 

estándar; en cambio en los NDA se observó un débil efecto de la 

variable palabras por minuto, ya que la mayor1a de los sujetos 
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(hasta un 100 %) se localizan en el intervalo (-1, o, 1), por el 

contrario la variable coeficiente de comprensión, agrupa 

significativamente a los NDA, ya que hasta un 77. 7 % de ellos se 

localiza en el intervalo (-3, -2.1). 

La figura 3 muestra la tarea de nominación de figuras, la 

gráfica superior, presenta el desempeño de los controles; se 

observa que la gran mayoria de éstos (77.6 y 66.6 t en el tiempo y 

la proporción de error reapectivamente) se agrupan en el intervalo 

(-1, O, 1) desviaciones estándar. La gr.Afica inferior nos muestra 

que la proporción de error es la "/ariable que agrupa a los NDA en 

los intervalos (-3, -2.1) y (-2, -1.1) (55.5 y 33.3 

respectivamente); sin embargo en la variable de tiempo de ejecución 

el 88 % de los niños se agrupa en el intervalo (-1, o, 1) 

desviaciones estándar. 

En la figura se muestra la tarea de ordenamiento de 

oraciones, en la que observamos en la parte superior el desempeño 

de los controles y en la inferior el desempef\o de los NDA. Los 

controles se agrupan en el intervalo (1, o, 1) en todas las 

variables de esta tarea, con valores desde el 66.6 % hasta el 83.3 

%. La distribución de los NDA es muy heterogénea a través de las 

variables en los intervalos, ya que las variables de tiempo agrupan 

a los niños dentro del intervalo de la norma y por encima de él, y 

la proporción de error agrupa a los niños por debajo de la norma, 

desde los intervalos (-2, -1.1) y (-3, -2.1) desviaciones est~ndar. 

La figura 5 muestra la tarea de categorización fonológica de 

figuras; en la parte superior se muestra la gráfica del desempeño 

de los controles, en la cual el 73.3 % y el 83.3 % de los niños se 

agrupan en el intervalo (-1, o, 1) del tiempo de ejecución y la 
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proporción de error respectivamente. La gráfica inferior nos 

muestra el desempeño de los NDA, en la cua 1 podemos observar una 

distribución normal de la variable de tiempo de ejecución, sin 

embargo la proporción de error en la categorización de figuras 

aqrupa el 88.8 t de los NDA en el intervalo (-3, -2.1). 

La fiqura 6 correspondiente a la cateqorización de palabras 

muestra en la parte superior el desempefto de los controles; éstos 

se aqrupan el 83.3 y el 76.6 % en el intervalo (-1, O, 1) a través 

del tiempo y la proporción de error respectivamente. En la otra 

qráfica se muestra el desempeflo de los NDA, de los cuales se 

aqrupan el 44.4 l' el 66.6 % a través del tiempo y la proporción de 

error respectivamente. 

En la fiqura 7 correspondiente a la tarea de completamiento de 

oraciones, se muestra que en la gráfica del desempefio de los 

controles, los niños se agrupan en el intervalo (-1, o, 1) 

desviaciones estándar con porcentajes que van desde el 66.6 hasta 

el 86.6 %, siendo la proporción de error gramatical la que obtuvo 

el porcentaje más alto. La gráfica que muestra el desempeño de los 

NOA, la proporción de errores de sentido agrupa al 100 % de los 

niños en el intervalo (-1, o, 1); las otras variables agrupan a los 

niños por debajo de la norma de dos a tres desviaciones estándar. 

La proporción de error total agrupa al 100 % de los niños en el 

intervalo (-3, -2.1) desviaciones estándar. 

La figura 8 muestra la tarea de percepción de rasgos. En la 

gráfica que se presenta el desempeño de los controles a través de 

las variables de esta tarea, podemos observar que la gran mayor1a 

de los nifios se agrupan homogéneamente en el intervalo (-1, o, 1) a 

través de las variables; de manera similar, en el desempeño de los 
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NDA podemos observar que se agrupan en el intervalo (-1, O, 1), sin 

embargo, aunque de manera muy somera los rasgos simples, 

independientemente del enmascaramiento llegan a agrupar el 22. 2 % 

de los nifios en el intervalo (-2, -1.1). 

Las tareas que permiten diferenciar mejor los NDA, de acuerdo a 

las desviaciones de la media de la muestra control, son la lectura 

de palabras, comprensi6n de la lectura, ordenamiento de oraciones 

completamiento de oraciones y categorizaci6n fonol6qica de figura, 

sin embargo podemos destacar que son principalmente las 

proporciones de error las que implican esta relaci6n. 

Se realizó un an6.lisis de correlación entre los items de la 

bater1a, tOlll:ando en cuenta O.nicamente los puntajes de la muestra 

control, con el fin de determinar las relaciones funcionales entre 

los items de la bateria. 

Como se muestra en la tabla VII, la relación entre los tiempos 

de ejecución en las palabras regulares y pseudopalabras mostró que 

a mayor auraento de los tiempos, mayor probabilidad de error. De la 

misma forma la proporción de error de cada una de las variables 

(palabras regulares, y pseudopalabras), se correlacionó 

significativamente con una tendencia positiva. Sin embargo, la 

proporción de error en la lectura de palabras irregulares no mostró 

una correlación como las obtenidas en las otras variables de esta 

tarea. 

En una forma importante, la proporción de error en la 

nominación de figuras se relacionó positivamente con la proporción 

de error de la lectura de palabras irregulares y psedopalabras, asi 

corno, con algunas variables de la tarea de percepción de rasgos. 

El tiempo de ejecución en el completamiento de oraciones se 
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correlaci.on6 significativamente con las variables de la tarea de 

lectura de palabras, y con la proporción de error en la nominación 

de figuras como se observa en la tabla VII. De la misma forma el 

tiempo de ejecución en la categorización de figuras se relacionó 

linealmente con las variables de la lectura de palabras. 

Se puede observar una gran correlación entre las variables de 

lectura de palabras y la tarea de percepción de rasgos; sobre todo 

entre los tiempos de ejecución de la lectura de palabras regulares 

y pseudopalabras con los tiempos de ejecuci6n en la percepción de 

rasgos. Estos últimos también se correlacionaron significativamente 

con la proporción de error de la lectura de palabras. 

Como se observó en las relaciones dentro de la tarea de lectura 

de palabras, las variables de la tarea de percepción de rasgos a 

través de los tiempos de ejecución, mostraron una relación 

significativa con la siguiente tendencia: mientras mayor sea el 

tiempo de ejecución en una variable, mayor será el tiempo en la 

otra; de la misma forma, en la proporción de error, mientras se 

incrementa la proporción de error en una, se incrementa en la otra. 

Sin embargo cuandO se relacionan los tiempos de ejecución con las 

proporciones de error no existen correlaciones significativas entre 

ambas variables. 

Cabe destacar, la relación existente entre las variables de las 

tareas de categorización fonológica de figuras y de palabras, con 

la tarea de percepción de rasgos, particularmente con los tiempos 

de ejecución en la percepción del rasgo simple, independientemente 

de la presencia del enmascaramiento. Esta relación se dió también 

entre el tiempo de ejecución en el completamiento de oraciones y 

los tiempos de ejecución en la percepción de rasgos. Los errores en 
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la tarea de completamiento se correlacionaron significativamente 

con los errores de la percepción de rasgos; particularmente con los 

errores de sentido. 

La categorización fonológica de figuras y de palabras, sus 

tiempos de reacción y proporción de errores, se correlacionaron con 

el completamiento de oraciones, de manera que mientras existla un 

incremento en la proporción de error de sentido existla mayor 

tiempo de ejecuci6n en la categorización de figuras. 

A mayor cantidad de errores totales en la tarea de ordenamiento 

de oraciones, mayores tiempos de ejecución en el completamiento de 

oraciones, en la categorización de figuras y de palabras. 

Se un análisis discriminante para clasificar a los sujetos de 

acuerdo a las dos categorías previamente establecidas (controles y 

los NDA) utilizando las matrices de covarianza particulares para 

cada grupo. Como se observa en la tablas VIII y IX, la 

clasificación de los sujetos en la tarea de lectura de palabras, 

fue del 96.67% para los controles y un 66.67% para los NDA, lo que 

nos indica una clasificación adecuada de los controles. En la tabla 

VIII se muestran cuales son los sujetos que estadísticamente no 

estén bien clasificados. 

Aunque todas las tareas clasifican adecuadamente a los sujetos, 

en la tabla IX se puede observar que las tareas con mejor 

clasificación estadistica fueron la tarea de ordenamiento de 

oraciones y la tarea de completamiento de oraciones, que 

discriminan a los NDA en un 100% sin embargo la tarea de 

noniinación de figuras aunque establece una perfecta clasif icaci6n 

de los sujetos controles (100%), muestra también un grado bajo de 

clasificación para los NDA (66.67%). Las tareas que tuvieron un 
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grado menor de clasificaci6n fueron las tareas de percepci6n de 

rasgos y categorizaci6n de palabras, ésta última es posible que 

haya obtenido un puntaje menor debido a la complejidad de la tarea, 

ya que todos los ni~os mostraban deficiencias al inicio de la misma 

y posteriormente elevaban su punta je. 

Posteriormente se realizó un análisis de componentes 

principales para conocer la estructura interna de la bater1a. El 

análisis estad1stico se realiz6 únicamente con los puntajes de los 

controles, y se dividi6 en dos partes, tomando en cuenta únicamente 

a las variables de tiempo de ejecuci6n, y por otro lado, tomando en 

cuenta s6lo a las variables de proporción de error. 

La tabla X muestra el análisis de componentes principales de 

todas las variables de tiempo; se observa que la diversidad de 

variables de cada una de las tareas (Lectura de palabras, 

Percepción de rasgos, Categorización 

Categorización fonol6gica de palabras) , 

fonológica de figuras y 

se agrupan bajo un solo 

factor. Claramente se observa que las variables que evalúan 

habilidades para la entrada de la información lingU1stica 

(pertenecientes a las tareas de categorización fonológica de 

figuras, Categorización de palabras y Percepción de rasgos), se 

agrupan en el FACTOR 1, el cual explica el 41% de la varianza. En 

el FACTOR 2 se agrupan todas las variables de ld tarea de Lectura 

de palabras y completamiento de oraciones, este factor explica el 

17% de la varianza. La variable correspondiente a la nominación de 

figuras se muestra en el FACTOR 3 (9% de la varianza explicada). La 

variable correspondiente a la tarea de lectura y comprensión 

(variable de tiempo), se muestra en el FACTOR 4 (8%). 

Las variables correspondientes a la tarea de ordenamiento de 
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oraciones se encuentran divididas en los factores 5 y 6 (7 y 6%). 

En la tabla XI se muestra el análisis de los componentes 

principales utilizando las proporciones de error. Se observó que 2 

de las 3 variables de la tarea de Lectura de palabras se agruparon 

en el FACTOR 1 (22% de la varianza explicada). La proporción de 

error en la lectura de palabras regulares se muestra dudosamente en 

el FACTOR 2 (16% de la varianza)¡ en este mismo factor encontramos 

agrupadas a las variables de la tarea de ordenamiento de oraciones, 

hecho contrario al observado en las variables de tiempo. En el 

FACTOR 3 (14%) se encuentran las variables de proporción de errores 

de sentido, percepción de rasgos complejos y muy dudosamente la 

proporción de errores totales de la tarea de completamiento de 

oraciones, esto es, también encontramos representada a esta tíl tima 

variable en el FACTOR 4 (11%). Este factor claramente representa a 

la variable de errores gramaticales. En el FACTOR 5 (10%) se 

encuentran las variables percepción de rasgos con enmascaramiento 

simple y percepción con enmascaramiento complejo. En el FACTOR 6 

encontramos a las variables percepción de rasgos simples y muy 

dudosamente la proporción de error en la categorización de figuras, 

como ert el caso anterior, otro FACTOR (7) representa a esta 

variable. En el FACTOR 7 (6%) encontramos a la variable coeficiente 

de comprensión de la lectura. Finalmente, en el FACTOR B (5%) se 

._muestra la variable categorización fonológica de palabras. 
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DISCUSION. 

COMPARACION ENTRE LOS CONTROLES Y LOS NDA 

Ambos grupos no reflejaron diferencias significativas entre la 

ruta aem6ntica y la directa, ya que los tiempos y las proporciones 

de error en la lectura de palabras regulares e irregulares son casi 

loa mismos. La problem6tica que presentan es el curso a través de 

la ruta fonológica, ya que el sistema grafema-fonema es un aspecto 

central del modelo de l.a lectura en adultos (Smith, l.986); los 

nifios, todav1a inexpertos, utilizan el poco acervo de pal.abras de 

sus diccionarios ortoqr6fico y fonol6qico (Ellis & Young, 1988). El 

desarrollo de la lectura implica la progresiva disociación entre el 

diccionario fonológico y el nivel fonético en la memoria a corto 

plazo; al principio estos procesos van de la mano, posteriormente 

se separan; sin embargo, la utilización de técnicas de enseftanza de 

palabras completas permite l.a disociaci6n de ambos procesos 

(Alegria, et. al. 1982; Smith, 1986). Tal disociación incita el uso 

de las rutas sem~ntica y directa, de esta forma, el factor 

morfo16gico tiene un papel fundamental en la representaci6n 

ortogréfica, semántica y fonológica (Grainger, Colé & Segui, 1991). 

La homogeneidad en los tiempos de ejecución dentro de la tarea 

de lectura de palabras de los NOA, refleja una deficiencia en el 

curso de la lectura a través de las diferentes rutas, es como si el 

nifto no tuviese la habilidad para discriminar los tipos de 

palabra~, y por ende, el tipo de ruta; sin embargo autores como 

Smith (1986) consideran que los malos lectores y los que apenas 

empiezan, manifiestan un efecto de interferencia (stroop) .<ver Cap. 
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l) y s6lo cuando leen las letras, pero no las palabras o 

pseudopalabras, lo que refleja un desarrollo simb6lico de los 

lectores que inician. 

Las diferencias entre los controles y los NDA en la lectura de 

palabras que se encontraron en el presente estudio, reflejan los 

resultados de otros estudios que comparan a nifios que inician en la 

lectura con otros que han adquirido la habilidad de la lectura 

(Ehr1, 1975; Smith, 1986; Godfrey et. al. 1981). Algunos autores 

afirman que los malos lectores tienen u11a mala discriminaci6n 

fonética (nivel fonético) y deficiencias en la codificaci6n 

fonol6gica (diccionario fonol6gico) en la memoria a corto plazo 

(Godfrey et. al. 1981; smith, 1986; Brady, Shankweiler & Mann, 

1983¡ Byrne & Shea, 1979. citado en: Smith, 1986), 

Los puntajes de los NDA dentro de la tarea de comprensi6n de 

la lectura fueron deficientes y significativamente diferentes a los 

puntajes de los controles. Dado que el proceso de comprensión de la 

lectura involucra una cascada de fenómenos interactivos: 

identificaci6n de la información gráfica y comparaci6n de ésta con 

la de la memoria, reconocimiento de letras, grafemas y 

ulteriormente palabras (análisis visual y diccionario ortográfico), 

a9tivaci6n ~el sistema se~ántico, análisis sintáctico y finalmente 

.la estructuración semántica (el significado del texto}; cualquier 

falla, como .. ·l.as observaQas en los NDA, impedirá la integración de 

los procesos arriba descritos (Valle, et. al. 1990). 

La tarea de ordenamiento d·e oraciones implica dos niveles de 

complej iaad, en los cuales la integración de distintas familias 

semántico dificultan la composición de oraciones y frases 

(Ferreira, 1991) . Los controles aunque tomen casi el mismo tiempo 
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en el ordenamiento simple que en el complejo, muestran un mayor 

nWnero de errores en las oraciones más difíciles, como si no 

tomaran en cuenta la complejidad de algunas oraciones en su 

ejecuci6n. Por otro lado, los NDA, que mostraron diferencias 

significativas con los controles en 3 de las 4 variables, ocupan 

menor tiempo para las oraciones complejas y reflejan la misma 

tendencia en errores que los anteriores pero con puntajes más 

bajos, como si tomaran en cuenta la complejidad en su ejecución 

pero ésta dependió de su incapacidad en el análsis sintáctico. Las 

oraciones complejas hacen que el Supervisor (ver Cap. J) no pueda 

aceptar fácilmente una interpretación del Director; las hipótesis 

incorrectas pueden ser aceptadas, por lo que el tiempo puede 

depender de la dedicación del supervisor en ia aceptación de las 

hipótesis y en empefio del Director en producir hipótesis (Mitchell, 

1990). Flores d'Arcadis (1987), considera que el procesamiento 

sintáctico utiliza un tipo de dispositivo de respaldo cuando el 

texto es dificil, incoherente o pragmaticamente no plausible, el 

cual puede depender de la capacidad de la memoria operativa. Es 

posible que las diferencias en las proporciones de error en ambos 

grupos pueda ser resultado de las deficiencias en este dispositivo 

de los NDA. De esta forma, Byrne ( 1981. citado en: Smith, 1986) 

plantea, al encontrar entre nin.os de 2° grado que los buenos 

lectores son mejores que los malos en el entendimiento de 

estructuras sint6cticas, los malos lectores pr~sentan un 

deficiencias en la memoria general y quizá sea la base de su 

inmadurez lingUistica. 

Las diferencias entre ambos grupos en la tarea completamiento 

de oraciones refleja las deficiencias en el análisis sintáctico de 

77 



los NDA y su posible inmadurez lin<JÜ1stica, como lo mencionan Byrne 

(Smith, 1986). Sin embargo, las diferencias que se presentaron 

entre los errores gramaticales y de sentido (siendo mayor la 

proporción de los primeros que de los segundos) en los NDA, al 

contrario de los normales, muestran que el análsis sintáctico no 

sólo es deficiente, sino que la falla está en el supervisor que 

verifica la hipótesis del Director, ya que una palabra que no 

corresponda gramaticalmente pero su sentido sea adecuado influye 

fuertemente en la respuesta (Mitchell, 1987,1990¡ Norris, 1990). 

Por otro lado, en la nominación de figuras las diferencias 

entre ambos grupos no se manifestaron debido tal vez a lo 

encontrado por Briggs & Underwood (1982. Citado en: Smith, 1986), 

donde buenos y malos lectores obtienen semejantes tiempos de 

nominación; ó.nicamente en la nominación de palabras, los malos 

lectores resultaron ser mucho más lentos. La igualdad entre ambas 

muestras tal vez nos indica que el transcurso temporal a través del 

sistema gráfico-semántico, lingU1stico-semántico y fonológico sea 

el mismo para ambos (Theios & Amrhein, 1989) (ver Cap. 2). Sin 

embargo la diferencia en errores puede deberse a una deficiencia en 

la salida de la información, en la representación fonética del 

significado seleccionado. o .tal vez, la desventaja psicopedagógica 

de los nil\os impida la apropiación conceptual y la nominación de 

objetos. 

En lo co7respondiente a las tareas de categorizaci6n 

fonológica de figuras y de palabras, las diferencias entre ambos 

grupos fueron significativas. La estructuración fonológica, de 

acuerdo a los requerimentos de las tareas, implica la conversión 

grafema-fonema, lo cual involucra la identificación, reconocimiento 
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y articulación de fonemas. Las similitudes entre estructuras 

fonéticas, idependientemente de las irregularidades grafémicas que 

presenten, fueron parte esencial en la evaluación de éstas tareas. 

Las deficiencias de los NDA en el sistema grafema-fonema y en la 

lectura de tales irregularidades es la principal razón por la cual 

se diferenciaron ambos grupos (Smith, 1986). De acuerdo a los 

estudios con disléxicos fonol6gicos, que muestran errores en la 

lectura de palabras irregulares y pseudopalabras, el principal 

problema está en el sistema grafema-fonema (Ellis & Young, 1988). 

Finalmente, en la tarea de percepción de rasgos en la que no 

se encontraron diferencias significativas entre ambos grupos, 

0.nicamente con la proporción total de error en la percepción de 

rasgos, la cual fue mayor en los NDA¡ aunque podemos mencionar que 

una de las causas en los trastornos de la lectura son los déficits 

perceptuales, existen una gran cantidad de componentes en el 

proceso de la lectura que afectan el desempefio de los sujetos. 

Todas aquellas dislexias que no involucran una falla en el análisis 

visual permiten ser evaluadas por la bater1a para los trastornos de 

la lectura (Ellis & Young, 1988; Aaron, 1982; Hynd & Cohen, 1987). 

El análisis con los puntajes Zi transformados mostró que los 

NDA están alejados de 2 a J desviaciones estándar de la media de 

los controles, lo cual comprueba una de nuestras hipótesis de 

trabajo. Las desviaciones de la normalidad no se presentaron 

exactamente en las mismas variables en todos los niños, sino que 

existieron caracterlsticas individuales. Lo cual permite afirmar 

que la bateria para los trastornos de la lectura, que evalúa 

diferentes componentes o sistemas que intervienen en el proceso de 

la lectura, es una forma de diagnóstico que diferencia a los niños 
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con trastornos de la lectura (Aa·ron, 1991) y estructura sus fallas 

de acuerdo a un modelo integral de la lectura. 

RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES. 

Las relaciones entre las variables de la BTL fueron analizadas 

estad1sticamente con los puntajes de los controles, tomando en 

cuenta las modificaciones previamente realizadas. Como mencionamos 

en las hipotesis de trabajo, la relación entre los tiempos de 

ejecución y la proporción de error en ambas muestras de niños fue 

directamemte proporcional; la relación entre las diferentes tareas 

está dada por la similitud de los procesos que implican las mismas 

(Ellis y Young, 1988; Aaron, 1991), como en seguida enunciaremos. 

La tarea de lectura de palabras mantiene relaciones 

importantes con la percepción de rasgos, la categorización 

fonológica de figuras y la nominación de figuras, lo cual implica 

un papel relevante del análsis visual de letras, grafemas y 

palabras, indispe~sable para la activación del diccionario 

ortogr.áfko, del nivel fonético, y del sistema gráfico semántico 

(propuesto por Theios & Amrhein, 1989) (Meadows, 1974; Bisiach & 

LuzZatti, 1978; Smith, 1986; Ellis y Young, 1988; Besner & Smith, 

1992; Monsell, et. al. 1992). 

La lectura de palabras también se relaciona con la tarea de 

completamiento de oracior. .!S y con la proporción total de error en 

el orden·amiento de oraciones, lo que muestra una relación 

importante entre el análisis·sintáctico y el reconocimiento visual 

de las palabras a través de ias diferentes rutas·, que implican la 

acción de procesos operativos postléxicos de familiaridad, los que 

tal vez controlan la dinámica de la memoria operativa (Sereno, 
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1991; connor, Baloéa & Neely, 1992). Esto es, la utilización de la 

información proveniente del diccionario ortográfico por el Director 

para la creación de hipótesis que serán comprobadas por el 

Supervisor (Mitchell, 1990). 

Por otro lado, la tarea de nominación de figuras se relaciona 

con la percepción de rasgos simples (independientemente del 

enmascaramiento); de esta forma podemos mencionar que el análisis 

visual de gráficos bien definidos permite la entrada de la 

información al sistema gráfico-semántico (Theios & Amrhein, 1989) y 

su fácil interpretación para su procesamiento lingü1stico; la 

comprensión gráfica (Theios & Amrhein, 1989) es fundamental en la 

lectura y en la nominación de figuras, cualquier trastorno que 

impida el acceso de la información gráfica al sistema semántico 

alterará la comprensión y gran parte de los procesos subsecuentes 

(Ellis & Young, 1988; Besner & Smith, 1992; Monsell, et. al. 1992). 

Las tareas de categorización fonológica de figuras y palabras 

se relacionan funcionalmente con la percepción de rasgos, lo que 

implica una relación funcional entre el análisis visual y los 

esquemas fonológicos¡ la información visual y el reconocimiento de 

las palabras permiten la activación de los diccionarios cognitivos; 

las caracterlsticas ortográficas y morfológicas influyen en la 

formación de 11armazones 11 o 11 esqueletos 11 fonológicos que sirven de 

gula en la búsqueda a través del léxico (Brown Besner, 1987; 

Hanson, Goodell & Perfetti, 1991; Grainger, Colé Seguí, 1991). 

Estas tareas también se relacionan funcionalmente con el 

completamiento y ordenamiento de oraciones, de manera que mientras 

existla un incremento en la proporción de error de sentido exist!a 

mayor tieil!Pº en la ejecución en la categorización fonológica de 
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figuras. Como arriba se menciona, los "armazones" fonológicos 

juegan un papel importante en la búsqueda a través del léxico y en 

la comprensión de oraciones sintácticamente complejas, ya que 

desencadenan los procesos llevados a cabo por el Director. Estos 

armazones están disponibles en la memoria operativa, son utilizados 

por el Director para la creación de una hipótesis, la cual puede 

mantener la estructura como dispositivo de respaldo (Waters, et. 

al. 1987; Brown & Besner, 1987; Flores d'Arcadis, 1987; Mitchell, 

1987' 1990). 

CLASIFICACION DE LOS GRUPOS DE NIRos. 

Los resultados del análisis discriminante indican un alto grado 

de clasificación entre ambos grupos, lo que implica el valor 

diagnóstico de la batería para los trastornos de la lectura, de 

manera que, la evaluación de los diversos componentes, procesos y 

sistemas de ld lectura .as una forma adecuada para el diagnóstico 

(Aai·on, 1991). La mayoría de las tareas clasifican adecuadamente a 

ambos grupos, sobre todo aquellas tareas que implican 1os procesos 

de análisis sintáctico y el recon~cimiento fonético, elementos que 

participan ·en la .memoria general e intervienen en la memoria 

operativa (Danernan & Tardif~ 1987; Waters, et. al. 1987; Brown & 

·Besner, 1987; Flores d'Arcadis, 1987; Mitchell, 1987, 1990). Por lo 

cual, los pUntajes deficiE!nte.s en estas tareas de los NO.A podrían 

refleja~ una inmadurez lingUistica (Byrne, 1981. Citado en: Smith, 

1986) • 

COMPONENTES PRINCIPALES 
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La bateria para los trastornos para la lectura, que implica la 

interacción de distintas tareas, representa estadísticamente la 

acción de diferentes sistemas. Los componentes principales de las 

variables de la BTL con respecto al tiempo, indican 3 sistemas 

fundamentales de acuerdo al modelo desarrollado por Ellis y Young 

(1988), en el primero se agrupan las variables correspondientes al 

análisis visual y reconocimiento fonético (diccionario fonol6qico y 

nivel fonético); en el segundo, se agrupan las variables de la 

tarea de lectura de palabras, en las que se activan diferentes 

sistemas que se involucran en el transcurso por las rutas directa, 

semántica y fonológica, y las variables correspondienteo a la tarea 

de completamiento de oraciones, la cual implica proceaos 

sintácticos; el tercero comprende al análsis gráfico-semántico 

(Theios & Amrhein, 1989). Es importante destacar que las variables 

de la bater1a se estructuran bajo 6 sistemas, sin embargo los 3 

últimos FACTORES se constituyen de una sola variable cada uno, que 

implica parte de los procesos ya mencionados. 

Por otro lado, los componentes principales de las variables de 

la batería con respecto a la proporción de error indican 4 sistemas 

fundamentales que explican la mayor parte de la varianza, éstos, de 

acuerdo al modelo, agrupan a variables que pertenecen a una misma 

tarea. El primero incluye procesos como el análsis 

gráfico-semántico (Theios & Amrhein, 1989) y las rutas directa y 

fonológica, en el segundo se incluyen, la ruta semántica y el 

análisis sintáctico; la independencia de la ruta semántica y su 

relación con la sintáxis posiblemente implica la activación del 

sistema semántico y procesos operativos postléxicos de familiaridad 

por las palabras regulares, elementos que intervienen en la memoria 
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operativa. Daneman y Tardif (1987), basados en evidencia 

neuropsicol6gica, concluyen que en pacientes que presentan 

deficiencias en la comprensión de oraciones sintácticamente 

complejas y no presentan rasgos de dislexia fonológica o profunda, 

consideran que la memoria operativa (proceso esencial en el 

análisis sintáctico) tiene un importante papel en la comprensi6n. 

En el tercero se estructura el análisis semántico sintáctico 

(errores de sentido) y en el cuarto, el análisis estructural 

sintáctico (errores gramaticales), procesos que se incluyen bajo un 

mismo fenómeno pero bajo la pauta de diferentes operadores 

(Mitchell, 1990), lo que estar1a de acuerdo con los modelos 

seriales de la comprensión de la lectura (Norris, 1990). 

Existen diversos planteamientos acerca de la relación entre el 

análisis semántico (Supervisor) y el análisis sintáctico (Director) 

en la comprensión de la lectura. La diversidad de éstos se basa en 

la relación funcional que existe entre estos procesos; por un lado, 

algunos opinan que el análsis semántico y el sintáctico interactúan 

en la comprensión, otros opinan que son mecanismos autónomos y 

proponen modelos en serie (Norris, 1990). sin embargo, no existen 

datos concluyentes en favor de cualquiera de los postulados. Las 

diferencias del comportamiento de las variables proporción de 

errores gramaticales y de sentido, creo que nos muestran que los 

procesos transcurren en serie. Los sistemas restantes, que 

explican un 15% de la varianza, estructuran las variables del 

análisis visual y reconocimiento fonético, sin embargo las 

variables se distribuyen en cada uno de los FACTORES, y por ende se 

comportan como entidades independientes. 

Los componentes principales de la BTL con respecto al tiempo 
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estructuran coherentemente las variables de una tarea, o de algunas 

tareas que corresponden a un mismo proceso, bajo un mismo FACTOR. 

Las tareas son la lectura de palabras, completamiento de oraciones, 

percepción de rasgos, categorización fonológica de figuras y 

categorización de palabras, que implican procesos fundamentales de 

la lectura como el análisis visual, reconocimiento fonético y el 

curso a través de las rutas directa, semántica y fonológica 

(Meadows, 1974; Bisiach & Luzzatti, 1978; Ellis & Young, 1988; 

Baluch & Besner, 1991; Besner & Smith, 1992; Monsell, et. al. 

1992). Por otro lado los componentes principales de la BTL con 

respecto a la proporción de error estructuran a las tareas de 

lectura de palabras, nominación de figuras, ordenamiento y 

completamiento de oraciones, que implican el transcurso a través de 

las rutas de la lectura, la activación del análsis sintáctico y del 

sistema gráfico-semántico, tales procesos muestran ser la parte 

estructural de la lectura (Fraizer, 1997; Daneman & Tardif, 1987; 

Ellis & Young, 1988; Theios & Amrhein, 1989¡ Baluch & Besner, 1991; 

Monsell, et. al. 1992; Besner & Smith, 1992). 
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CONCLUSIONES 

De acuerdo a los resultados obtenidos del presente estudio 

podemos concluir que la bateria para los trastornos de la lectura, 

a través de sus ocho tareas, diferencia 2 grupos de nifios con 

distinto desarrollo acadérnicO; la diferencia entre los NDA y los 

controles llega a ser de 2 a J desviaciones estándar en la mayoria 

de las tareas de la bater1a. Sin embargo los NDA presentan 

deficiencias en diferentes procesos de la lectura. Las tareas que 

diferencian y clasifican mejor los puntajes de ambas muestras son 

el ordenamiento y completamiento de oraciones. Cabe destacar la 

importancia de la.tarea de lectura do palabras y la categorización 

fonológica de figuras, las cuales tuvieron un menor grado de 

clasificación, pero no por ésto son despreciables. 

Los niveles de complejidad o los tipos de variables se 

diferenciaron entre si en ambas muestras de niños, sin embargo se 

manifestaron diferentes tendencias en algunas tareas, lo que 

refleja las dficiencias caracteristicas de los NDA. Tal es el caso 

de la incapacidad de estos niños para discriminar las rutas de la 

lectura, o la mayor deficiencia en el análisis gramatical que en el 

sintáctico-semántico. 

Se estableció la relación funcional entre las tareas de lectura 

de palabras, la percepción de rasgos, ordenamiento y completamiento 

de oraciones, y nominación de figuras; esto significa la relación 

entre los sistemas de análisis visual, gráfico-semántico (Theios & 

Amrhein, 1989) y sintáctico a través de las rutas de la lectura. De 

la misma forma, se estableció la relación entre ia percepción de 

rasgos y la nominación de figuras, procesos que implican el 
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análisis visual y el análisis gráfico-semántico (Theios & Amrhein, 

1989); y se determinó la relación entre la tarea de categorización 

de fonológica de palabras y figuras con la percepción de rasgos, 

procesos que implican el análisis visual y los "armazones" 

fonológicos. 

Finalmente, los compo11entes principales de la bateria con 

respecto al tiempo difieren de los correspondientes a 1a proporción 

de error. De acuerdo al tiempo, la baterla se estructura en tres 

componentes fundamentales, la percepción de rasgos, la 

categorización de figuras y palabras; la lectura de palabras y el 

completamiento de oraciones; y por último, la nominación de 

figuras. Con respecto a la proporción de error, la bater1a se 

estructura en 4 componentes esenciales: lectura de palabras y 

nominación de figuras; en el segundo, el ordenamiento de oraciones; 

y en los últimos dos, el completamiento de oraciones. 
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SISTEMAlSEMANTICO 

OICC 1ONAR1 O F ONOLOGICO 

l 
NIVEL FONETICO 

l 
HABLA 

Figura 1. Esta figura representa el modelo funcional para la 

producción del lenguaje hablado (retornado de: Ellis & Young, 1988). 

En el caso de la nominación, tanto de figuras como de palabras, este 

modelo muestra como del sistema semántico se utiliza la 

representación semántica de una palabra, por ejemplo; el diccionario 
fonológico le da una representación fonológica; el nivel fonético 

crea la forma de la articulación fonética, y finalmente, se produce 
el habla. 
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PALABRA OIOA 

~ 
SISTEMA DE ANALISIS~l 

AUDITIVO u a 

mcc10NAR1 o MORFO~<lJS:ICO 

v u S 1 STEMA SEMANTICO 

~ e 

DICCIONARIO FCNJLOGICO 

NIVEL FONETICO~ ' 

íl e 

HABLA 

Figura 2. En esta figura se muestra el esquema del modelo 

funcional de reconocimiento, comprensión y repetición de palabras 

habladas (retomado de: Ellis & Young, 

refleja el proceso de ·econocimiento 

1988). El presente modelo 

a través del sistema de 

análisis acústico, a partir de este procesamiento de la información 

el reconocimiento y producción del lenguaje hablado puede cursar 

diferentes rutas: la ruta semántica, que comprende las conexiones a 

b e d e ; la directa, que comprende conexiones como a u d e; 

finalmente la fonológica, que permite la repetición rápida de 

pseudopalabras, comprende las conexiones v e. 
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PALABRA OIDA 

SISTEMA ~E ANAL 1 S 1 S 

AUJITIVO ~ 

D 1 CCI ONARIO 

MORFDACijTI CO 

SISTEMA 

DICCIONAl r FDNDLDGIOJ 

SEMANTICO 

~ 
o 1ce1ONAR10 

GRAFEMICO 1 
N 1 VEL FONET 1 CO CONVERS 1 ON NIVEL n FONEMA -

H~LA GRAFEMA 

GRAFEMICO 

ESC~TURA 
Figura 3. En esta figura se muestra, retomando los modelos 

anteriormente descritos, las relaciones funcionales entre los 

subsitemas claves en el proceso de producción del lenguaje escrito 

(retomado de: Ellis & 'lounq, 1988). Como se puede observar existen 

sistemas aniiloqos a los descritos para la producción del lenguaje 

hablado. 

99 
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PALABRA PALABRA ESCR 1 TA 

o OIDA 

~ 
SISTEMA DEU 
ANALISIS 
AUDITIVO r SISTEMA 

E ANAL 1 SIS 
VISUAL 

'.,,J 

DICCIONARIO DICCIONARIO 
MORFOAC~TICO ORT~RAFICO 

SISTEMA SEMANTICO 
a 

D 1 ce 1 ONAR 1 o 
FONOLOGI CD 

D 1 ce 1 ONAR 1 o 
GRAFEMICO 

b 

GRAFEMA
FONEMA 

e 

NIVEL FONETICO ~ CONVERS ION 
FONEMA -
GRAFEMA 

NIVEL 
GRAFEMICO 

~ o 
HABLA ESCRITURA 

Figura 4. En esta figura se obsevan los subsistem~s que 
participan en el proceso de la lecto-escritura, los cuales reflejan 
funciones análogas a los sistemas de la producción y decodifici6n 
del lenguaje hablado. Se muestran las tres diferentes rutas por la 
que puede cursar un lector: la ruta semática, que recibe información 
del diccionario ortográfico visual, una vez que ya curso por el 
sistema de análsis visual; se continua con el sistema fonológico, el 
nivel fonético y el habla; la ruta directa, representada por a es la 
unión de los diccionarios cognitivos; y la fonológica, representada 
por b, es la unión del sistema de análisis visual y el nivel 

'fonético. 
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Categoria 
Gramatical 
de la palabra 

Puntuación 

Información 
Paraf oveal 

Operación 

Memoria operativa 

Información 
léxica 
detallada 

Información 
sem:l.ntica. y 
pram:l.tica 

Figura s. En esta figura se muestra el diagrama de la comprensión 
y sintaxis de la lectura. Los circulas representan los procesos o 
subprocesos, y los rectángulos representan diferentes formas de 
memoria operativa. Una flecha de doble dirección entre un circulo 
y un rectángulo si ver para indicar que el proceso representado 
por e1 circulo puede extraer información de la memoria durante el 
curso de sus operaciones. Una flecha de trazo grueso 
unidireccional entre un circulo y un rectánguloexpresa ·el hecho 
de que alguno o todos los productos se depositan en la meoria 
operativa indicada (Mitchell, 1987, 1990). 
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LECTURA DE PALABRAS 

MUESTRA CONTROL 

·=r-·-·· •r 
to ~ull. rl 

(•3, -2.1) (·2, -1.1) (•t, o.,, (t.t. 2) 

Oel\'laclonea Estándar 

m.,., 
D••eu 

c:J tplu 

1111.tec 

MUESTRA NOA 

·:WílNOm0<0 do oo/ot~ i.¡ 

~clll .~~. 
C-3,-2.11 (-2,-1.11 H.o,u Ct1,2J 

Desviaciones Esténdar 

{2.1,3) 

(2.1, 31 

-IP••ll 

Otpuu 

..... 
1 

Figura l. En esta figura se muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestra! (controles) dentro de la 
tarea de lectura de palabras, tomando en cuenta cada una de las 
vari'ables; los intervalos que se encuentran en el eje de las X, son 
las desviaciones estándar de la media muestra!. La gráfica de la 
parte superior muestra el desempei\o de los niños control, y la 
inferior, el de los NDA. 
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LECTURA Y COWRENSION 

MUESTRA CONTROL 

·~c-·oo ~I 
f•S.•2.1) f·z. •1.11 H. 0,1J ft.\21 

Deovlaclome Ellirdor 

..... mi-

MUESTRA i'llA 

r¡--·~ l 

' 
(2.1, 3) 

HJ.·2.1) f·2,·t.tl H.0,11 ft.\21 12.1,31 
Deevleclonea Eaté.ndar 

Figura 2. En esta f iqura se ·muestran 2 grlif icas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estAndar} a 
la que se encuentran de la media muestral (controles) dentro de la 
tarea de lectura y comprensión, tomando en cuenta cada una de las 
variables; los intervalos que se encuentran e~ el eje de las X, son 
las desviaciones estllndar de la media muestra!. La grllfica de la 
parte superior muestra el desempena de los niflos control, y la 
inferior, el de los NDA. 
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NOMINACION DE FIGURAS 

MUESTRA CONTROL 

f ·--·.l.--~I 
D (-1.--2.1) ( .. 2.•\.1) ('"'1,0•0 (t.1,2) (2.1,8) 

Deavlaclones Eat4ndar 

••pno., rn~ 

MUESTRA NDA 

llA,~I 
1·3.·2.1> Hl,-t.1) l-\O,tl (t.t.21 12.1,3) 

Desviaciones Estándar 

Figura 3. En esta figura se muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestral (controles) dentro de la 
tarea de nominación de figuras, tomando en cuenta cada una de las 
variables; los intervalos que se encuentran en el eje de las X, son 
las desviaciones estándar de la media muestra!. La gráfica de la 
parte superior muestra el desempefto de los nifios control, y la 
inferior, el de los NDA. 
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ORDENAMIENTO DE ORACIONES 

MUESTRA CONTROL 

~[~~o.º .. 1 
(•S.•2.t> (•1.,-t,1) (-1,0.1) (t.1,,1) (2.t, S) 

Det1Vloclone1 Eetlndlr 

....... im .... º'·- --

MUESTRA NDA 

~~:íl~.íl o 
(·3.·2.1) l·l,·t.11 Ho,11 (t.t,2) (2.\ :!) 

Desviaciones Esténdar 

lmtpord raleen Dtpon1o 11190fd0 

Figura 4. En esta figura se muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestral (controles) dentro de la 
tarea de ordenamiento de oraciones, tomando en cuenta cada una de 
las variables; los intervalos que se encuentran en el eje de las X, 
son las desviaciones estándar de la media muestral. La gráfica de 
la parte superior muestra el desempefto de los niftos control, y la 
inferior, el de los NDA. 
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CA TEGORIZACION FONOLOGICA DE FIGURAS 

MUESTRA CONTROL 

·~¡~··--·~,-- 1 
o--= R -• _j 

1·3,·2.1) 1-2,·t.11 H,0.11 U.t,2J (l.t,3J 
Deavlacionea Eatinclar 

•tptlg m.11g 

MUESTRA NDA 

·:r· .. ¡ ~~·~ .. , 
:fJ1 L 

1·3,•2.H 1-2.·t.tl H.0,1) (t.t,2) 

Oaavlaclonff Ealindar 

a1pr1g m.11g 

-/ 

1 
12.\ 3) 

Figura s. En esta figura se muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestra! (controles) dentro de la 
tarea de categorización fonologica de figuras, tomando en cuenta 
cada una de las variables; los intervalos que se encuentran en el 
eje de las X, son las desviaciones estándar de la media muestral. 
La gráfica de la parte superior muestra el desempeño de los nif\os 
control, y la inferior, el de los NDA. 
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CATEGORIZACION FONOLOGICA DE PALABRAS 

MUESTRA CONTROL 

(•5,•2.1) (•2.-1.1' (-1,Q.1) (U,I) (1.\.al 
DerllaclonM fa!#ndar 

...... r:m-

MUESTRA NDA 

NO•rodlotr11J•'°9(t.) 
10~~~~~~~~~~~~~~~~~ .. 
•• .. 

(•2.•1.1) (-1. 0.1l {1.1,2) (2.\3) 

Deavl1eicoeefa-r 

.,P91 00~ 

Figura 6. En esta figura Ge muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestral (controles) dentro de la 
tarea de categorización fonol6gica de palabras, tomando en cuenta 
cada una de las variables; los intervalos que se encuentran. en el 
eje de las X, son las desviaciones estándar de la media muestra!. 
La gráfica de la parte superior muestra el desempefto de los niftos 
control, y la inferior, el de los NDA. 
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COMPLET AMIENTO DE ORACIONES 

MUESTRA CONTROL 

MUESTRA NDA 

1 

Fiqur1;1 7. En esta figura se mu'estran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestra! (controles) dentro de la 
tarea ·de completamiento de oraciones, tomando en cuenta cada una de 
las variables; los intervalos que se encuentran en el eje de las X, 
son las desviaciones estándar de la media muestral. La gráfica de 
la parte superior muestra el desempefio de los nifios control, y la 
inferior, el de los NDA. 
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PERCEPCION DE RASGOS 

MUESTRA CONTROL 

·-~ ~ ao -- -----~--- ·- . -- - -· -----·= ··: -··---·HH "° --- ------ : --·. --- ... 
.. .. .. ---- ----- -- .. --·.1. --~--

• 1 
c-a.-1.• f·t."'1.1> H.o.f lt.\IJ ft.\IJ -m-

DeevlacJonea Eat6ndar 

CJ--
MUESTRA NDA 

.... 
5::1-

~e·: dlu · -_¡ 
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...... 
CJ-

Deavlaclonea Elténdar 
~ •• 1m 

O.ni 

Figura e. En esta figura se muestran 2 gráficas que representan el 
porcentaje de sujetos y su distancia (en desviaciones estándar) a 
la que se encuentran de la media muestral (controles) dentro de la 
tarea de percepción de rasgos, tomando en cuenta cada una de las 
variables; los intervalos que se encuentran en el eje de las X, son 
las desviaciones está.ndar de la media muestral. La gráfica de la 
parte superior muestra el desempefto de los . controles, y la 
inferior, el de los NDA. 
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TABLA I 

JEARQUIA CONCEPTUAL Y ALGt...t-JOS TEST ASOCIADOS PARA LA EVALUACION 
l\EIJROPSICOLOGICA DEL NI!© DISLEXICO. * 

Sensación y reconocimiento sensorial. 

Agudeza 
Agudeza visual 
Agudeza auditiva 
Historia de desarrollo y de la salud 

Reconocimiento 
Agnosia digital 
Escritura digital de ntimeros 
Test de estimulaci6n simultánea (rostro-muno) Unica y Doble 
Test de reconocimiento táctil de formas 

Percepc!6n 

Auditiva 
Test de percepci6n de los sonidos del habla 
Test del ritmo de Seashore 
Test de discriminaci6n auditiva de Wepman 

Visual 
Test gestáltico de Bender 
Test de integraci6n visomotora de Beery (VMI) 
Test de retenci6n visual de Benton 

Táctil-quinéstesica 
Test de rendimiento táctil (TPT) 
Reconocimiento táctil de formas 

Hotr!c!dad 

Evaluación del cerebelo 
Marcha en tándem (tal6n-dedo) 
Dedo-nariz-dedo del examinador 
Pruebas de disartria 
Pruebas de nistagmo 
Evaluaci6n de la hipoton1a 

Dominancia lateral, solamente motora 
Fuerza prensil 
Inventario de Edingburgh 
Examen de la dominancia lateral de Halstead-Reitan 
Test de oscilación digital (golpeteo di.gital) 

* Retomado de Hydn y Cohen, 1987. 
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Psicolingüistica 

Mediciones de detecci6n 
Test de detecci6n de la afasia 
Test de fluencia 
Test de vocabulario de Peabody-Revisado (PPVT-R) 

Baterias formales 
Examen diagn6stico de la afasia de Boston 
Evaluación de la afasia de orzeck 
Test Illinois de habilidades psicolingüisticas (ITPA) 
Test Northwestern de la sintaxis 

Asimetrias en el lenguaje 
Escucha dic6tica 
Técnica del hemicampo visual 

Escolaridad (lectura) 

Bater1as informales 
Entrevista clinica 

Actitudes 
Intereaes 
Socializaci6n 
Autoconcepto 

Prueba de sonidos fonéticos (palabras sin sentido) 
Prueba de vocales (palabras sin sentido) 
Silabeo (palabras sin sentido) 
Inventario de lectura informal 
Muestra de escritura 
Test ortográfico 
Enseñanza diagnóstica 

Bater1as formales 
Modalidades de aprendizaje 

Test de los métodos de aprendizaje de Milla 
Test de la aptitud para el aprendizaje de Oetroit 
Test Illinois de habilidades Psicolingü1sticas 

Análisis de dificultades de lectura de Durrell 
Test diagnóstico de la lectura de Gates y McKillop 
Test de dominio de la lectura de Woodcock 
Test del rendimientO de amplio rango 
Test diagnóstico de la lectura y la ortografia de Boder 

Area cognitiva-intelectut •. 

Test categorial 
Test de matrices progresivas de Raven 
Bateria de evaluación de niños de Kaufman (K-ABC) 
Escalas de habilidades infantiles de McCarthy (MSCA) 
Escala de inteligencia pa~a niños de Wechsler-Revisada (WISC-R) 
Escalas de inteligencia preescolar y primaria de Weschsler 
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TABLA II 

EuECUCION DE LOS NINOS DEL GRUPO CONTROL 

Medidas de tendencia central y dispersi6n 

Variabl.e M1nimo Máximo Media Dev Std 

tpreq 352.00 1836.00 933.37 519.80 
tpir 366.00 2718. 00 1093.37 679.33 
tpseu 809.00 3049.00 1565.53 646.95 
ereq o.oo 0.16 0.04 0.04 
eirr o.oo 0.22 0.04 0.03 
ese u 0.02 0.42 0.21 0.11 
e lec 0.01 0.26 0.09 0.06 
pal 35.00 697.00 118. 56 118.63 
comp 0.24 1.00 o.se 0.18 
tpnom 452.00 1770.00 1085.00 317.17 
enom 0.02 0.29 o.14 0.05 
tpord 66.00 19578.00 11901.12 4545.93 
tpordc 5349. 00 28744.00 13173.00 5019.68 
eordc o.oo 0.75 0.45 0.25 
eord 0.00 1.00 o.34 0.20 
totord 0.00 0.40 0.10 0.10 
tpcom 4556.00 17256. 00 9998.87 3479.23 
egram o.oo 1.00 0.11 0.31 
e sen o.oo 1.00 0.23 0.41 
ecom o.oo 0.22 0.04 0.06 
tpfiq 4336.00 14402.00 8159.06 2924.49 
tpal 5157. 00 14624.00 9485.66 2970.66 
efiq o.oo 0.38 0.06 o.os 
e pal o.os o. 77 0.33 0.23 
tpsim 1266.00 7445.00 2784.84 942.70 
tpejo 2505. 00 6337.00 3845.59 1215.09 
tpens 2014. 00 7491.00 3392.25 1313.53 
tpenc 2384. 00 8108.00 4230. 72 1399.88 
esim o.oo o.so 0.13 0.17 
ejo o.oo l. 00 0.26 o. 29 
ens 0.00 l. 00 0.25 0.31 
ene o.oo l. 00 0.36 0.32 
epercep 0.04 0.36 0.13 o.os 

Tabl.a II. Esta tabla muestra el valor m1nimo, máximo, la media y 
la desviaci6n estándard del tiempo promedio y proporci6n de 
errores de los sujetos control a través de las distintas 
variables de la tarea. Como se puede observar existe una gran 
variabilidad entre el valor máximo y m1nimo, debido a la 
diversidad en el grado de habilidad entre cada uno de .los 
sujetos, sin embargo existe el efecto de la complejidad de la 
variable. Los nombres de las variables que se presentan en esta 
tabla se encuentran dentro del apartado "método 11

, en cada una de 
las tareas ah1 explicadas. 
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Variabl e 

tpreg 
tpirr 
tpseu 

ereg 
eirr 
eseu 

tpord - tpordc 
eord - eordc 
egram - esen 

tpsim 
tpens 
tpejo 
tpenc 

esim 
eje 
ens 
ene 

efig - epal 

TABLA III 

GRUPO CONTROL 

DIFERENCIAS ENTRE LAS VARIABLES 

es tadisti ca G rupo 
Tukey 

A 
ANOVA A 

B 

A 
ANOVA A 

B 

HtH apareda -1.10 
"t" apareda -2.34 
llttl apareda -1.28 

A 
ANOVA B 

BC 
e 

A 
ANO VA BA 

BA 
B 

11 t 11 apareda -6.89 

ro y 
Probabilidad 
p b >/t/ 
Prob >/F/. 

0.0005 

0.0001 

o. 2803 
0.0258 
0.2110 

0.0001 

0.0089 

0.0001 

Tabla III. Esta tabla muestra los resultados del ANOVA y la "t" 
apareada al comparar las variables de cada una de las tareas que 
mostraban diversos nive~es, con respecto al tiempo y a la 
proporción de error de los controles. La columna que muestra los 
grupos (variables) de Tukey indica los grupos que fueron diferentes 
entre si; dos letras para una variable implica que· no hay 
diferencias entre ésta y la que está representada por la otra 
letra. Los nombres de las variables que se presentan en esta tabla 
se encuentran dentro del apéndice l. 
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TABLA IV 

EJECUCION OE LOS NDA 

Medidas de tendencia central y dispersi6n 

Variable M1nimo M~ximo Media Dev std 

tpreg 985.00 4240. 00 2012.33 1001.58 
tpirr 950.00 2860.00 1762.00 632.44 
tpseu 109.00 3273.00 1815.89 1068.21 
ereg o.os 0.93 0.28 0.27 
eirr. 0.09 0.87 0.25 0.24 
ese u 0.20 1.00 0.57 0.26 
e lec 0.14 0.93 0.37 0.25 
pal 6.00 74.00 50.11 22.41 
comp o.oo 1.00 0.29 0.37 
tpnom 939.00 1588.00 1132. 89 184.31 
enom 0.12 0.45 O. JO 0.12 
tpord 5737.00 24281.00 13438. 33 5998.47 
tpordc 51.00 12JSO.OO 669S.J3 3856.52 
eord 0.00 0.7S o.so 0.25 
eordc O.JJ l. 00 o. 67 0.22 
totord 0.40 0.90 0,60 0.17 
tpcorn 9742.00 18006. 00 14162.78 2365.62 
egram 0.20 1.00 0.64 0.26 
e sen o.oo o. so o. 28 0.22 
ccorn 0.22 o. S6 0.34 o. 14 
tpfig 5166.00 16470.00 10634.44 3038.66 
efig o.oo o. S4 o. 32 0.16 
tpal S667.00 18834.00 12276 .11 4534.18 
epal o. J 1 o. 69 o·. so o .14 
tpsim 1959.00 S481. 00 3324.44 10S2.99 
tpejo 2794.00 6113. 00 3822.22 1043.90 
tpens 2218.00 6SOJ.OO 4058.33 1522.88 
tpenc 2607.00 S609.00 4023.22 1100. 04 
esim 0.00 0.33 0.18 0.10 
ejo o.oo o. 29 0.14 o. 10 
ens 0.17 o. 43 o. 32 0.09 
ene 0.14 o.so 0,36 0.13 
epercep 0.14 o. 54 0.29 0.12 

Tabla IV. En esta tabla se muestran los valores mínimos i' 
máximos, la media y la desviación estándar para cada variable de 
los NDA. 
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Vari bl a e 

tpreg 
tpirr 
tpseu 

ereg 
eirr 
eseu 

tpord - tpordc 
eord - eordc 
egram -

tpsim 
tpens 
t 
t 

e 
e 
e 
e 

pe jo 
pene 

sim 
jo 
ns 
ne 

e sen 

e fig - epal 

TABLA V 

GRUPO NDA 

DIFRENCIAS ENTRE LAS VARIABLES 

es a s t di ti co G rupo 
Tukey 

A 
ANOVA A 

A 

A 
ANO VA A 

B 

"t" apareda 3.38 
"t" aparada -1.50 
"t" apareda 2.70 

A 
ANOVA A 

A 
A 

A 
ANOVA A 

B 
B 

"t" apareda -2.43 

ro > y 
Probabilidad 
p b /t/ 
Prob >/F/. 

0.8329* 

0.0305 

0.00970 
0.1710* 
0.02100 

0.5482* 

0.0002 

0.0413 

Tabla V. Esta tabla muestra los resultados del ANOVA y la "t" 
apareada al comparar las variables de cada una de las tareas que 
mostraban diversos niveles, con respecto al tiempo y a la 
proporción de error de los controles. La columna que muestra los 
grupos (variables} de Tukev indica los grupos que fueron diferentes 
entre si; dos letras pura una variable implica que no hay 
diferencias entre ésta y la que está representada por la otra 
letra. Los nombres de las variables que se presentan en esta tabla 
se encuentran dentro del apéndice l.(*) Existió un valor 
significativo en el grupo control pero no en el· grupo NOA. (o) 
Existió un valor significativo en el grupo NDA pro no en el 
control. 
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TABLA VI 

Prueba de t de student 

DIFERENCIA ENTRE LOS GRUPOS A TRAVES DE LAS DIFERENTES VARIABLES 

Variable T DF Prob> ITI 
tpreg -3.1173 9.3 o. 0119 
tpirr -2.6752 37.0 0.0110 
ereg -2.7345 8.1 0.0254 
eirr -2.6989 8.1 0.0269 
ese u -3.9649 8.9 0.0034 
e lec -3.3220 8.2 0.0101 
pal 2.8017 34. 5 0.0083 
comp 4.7067 9.1 o. 0011 
enom -4.0403 9.0 0.0029 
tpordc 3.7668 37.0 0.0006 
eord -3.8829 37.0 0.0004 
eordc -5.3664 37.0 0.0001 
totord -8.8410 9.7 0.0001 
tpcom -3. 7209 37.0 0.0007 
egram -4.5254 37.0 0.0001 
e con -6.1969 8.9 0.0002 
tpfig -2.5159 37.0 0.0163 
efig -4. 7468 9.4 0.0010 
tpal -2.7316 37.0 0.0096 
e pal -2.0571 37.0 0.0468 
epercep -4.7679 37.0 0.0001 

Tabla VI. En esta tabla se muestra las diferencias entre los 
controles y los Nop; a través de todas las variables de la 
bateria. Sólo se muestran aquellas que fueron significativas. 
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TABLA VII 

CORRELACION ENTRE LAS VARIABLES 

TPREG TPIRR TPSEU EREG EIRR ESEU ELEC PAL COMP TPNOM ENOM TPORD 
TPREG 
TPIRR 
TPSEU 
EREG 
EIRR 
ESEU 
ELEC 
PAL 
COMP 
TPNOM 
ENOM 
TPORD 
TPORDC 
EORD 
EORDC 
TOTORD 
TPCOM 
EGRAM 
ESEN 
ECOM 
TPFIG 
EFIG 
TPAL 
EPAL 
TPSIM 
TPEJO 
TPENS 
TPENC 
ESIM 
EJO 
ENS 
ENC 
EPERCE 

B 
A 
A 
e 
A 
A 

e 

D 
A 

e 

e 
D 
B 
D 

B 

B 
e 

D 
e 
D 

D 

D 

D 

D 

A = p <= 0.0001 

A A e A 
B e D 

B A 
B A A 

A A 
A A A 
B A A A 

B e 

-o 

D D 
B e D e 

D e e D 
e 

D 
B 
e B A B 
e 
e e B 
e D 

D e D 

B = p <= 0.001 
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A e 
e D 
B 
A 
A B 
A e 

e 
-o 

-o 
e 

-o 
-D -D 

e D 

e D 

D 
A e 

B e 
D 

D 

D 

e D 

e p <= o. 01 D = p <= O, 05 



(Cont.) 

TPORDC EORD EORDC TOTORD TPCOM EGRAM ESEN ECOM TPFIG EFIG TPAL 
TPORDC 
EORD 
EORDC 
TOTORD 
TPCOK 
EG!IAM 
ESEN 
ECOM 
TPFIG 
EFIG 
TPAL 
EPAL 
TPSIK 
TPEJO 
TPENS 
TPENC 
ESIK 
EJO 
ENS 
ENC 
EPERCE 

EPAL 
TPSIM 
TPEJO 
TPENS 
TPENC 
ESIM 
EJO 
ENS 
ENC 
EPERCE 

1 
1 A 

1 
A 1 e D D 

e 1 D 
l e 

D D 1 A e 
e A 1 

D e 1 A 
A 1 

B D D 
e D 
D e e D 

e 
e e 
D 

B D 

-D 
D 

EPAL 'l'PSIM TPEJO TPENS TPENC ESIM EJO ENS ENC EPERCEP 
1 D D D 
D 1 D A e e D 

D 1 A A 
D A A 1 A 

e A A l 
e 1 

1 -e -e 
-e 1 -D 
-e -D 1 

D D 1 

B 
D 

D 

1 
e 
D 
D 

A = p <= O. 0001 B = p <= 0.001 e = p <= 0.01 D = p <= 0.05 

Tabla VII. En esta tabla se muestran las correlaciones entre las 
variables de la muestra de control. Como se muestra en la parte 
inferior de las tablas, las letras representan el grado de 
significación del coeficiente de correlación. El signo (-) indica 
una correlación negativa. 
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TABLA VIII 

ANALISIS DISCRIMINANTE 

Lectura de Palabras 

Clasificaci6n de los resultados 

Probabilidad posterior del miembro en el grupo 
Del Clasificado 

Obs GRUPO en el GRUPO l 2 
1 1 1 0.9519 0.0481 
2 1 1 0.9630 0.0370 
3 . 1 1 0.9958 0.0042· 
4 1 2 • o.4515 0.5485 
5 1 1 0.9994 0.0006 
6 1 1 0.9958 0,0042 
7 1 1 0.9974 0.0026 
8 1 1 0.9914 0,0086 

.. 9 1 1 0.9959 0.0041 
10 1 1 0.9871 0.0129 
11 1 1 0.9967 0,0033 
12 1 1 0.9794 0.0206 
13 .1· 1 0.9907 0.0093 
14 'l· 1 0.9770 o. 0230 
15 l'. 1 0.9324 0.0676 
16 · 1· 1 0.9790 0.0210 
17 .-1 1 0.9869 0.0131 
18 1 1 0.7672 0.2328 
19 :1 1 0.9229 0.0771 
20 l' 1 0.9767 0.0233 
21 1 ·1 o. 7911 0.2089 
22 1 1 0.9154 0.0846 
23 1 1 0,9406 0.0594 
24 1 1 0.9638 o. 0362 
25 1 1 0.9891 0.0109 
26 1 1 0.8652 0.1348 
27 1 1 0.9029 0.0971 
28 1 1 o. 8492 0.1508 
29 1 1 0.7922 0.2078 
30 1 1 o.7161 0.2839 
31 2 1 • 0.8424 0,1576 
32 2 2 0.0003 0,9997 
33 2 2 0.0017 0.9983 
34 2 2 0.0000 1.0000 
35 2 2 0.0853 0.9147 
36 2 1 • o. 5914 0.4086 
37 2 2 0.0041 0.9959 
38 2 1 • 0.8299 0.1701 
39 2 2 0.2197 o. 7803 

•observaciones Mal Clasificada 

Tabla VIII. En esta tabla se muestra la lista de la clasificaci6n 
de los sujetos por grupo, as1 como la adecuada clasificaci6n 
estad1stica. Grupo 1 (controles) y grupo 2 (NDA). 
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TABLA IX 

Clasificación por Grupo y sus Porcentajes 
Probabilidad a priori o.5 

Tarea de Lectura de Palabras 

Del GRUPO 1 2 
1 29 1 

96.67* J.33 
2 3 6 

33.33 66.67* 
Total 32 7 

Porcentaje 82.05 17.95 

Tarea de Comprensión de la Lectura 

Del GRUPO l 2 
l 28 2 

93.33* 6.67 
2 2 7 

22.22 77. 78* 
Total 30 9 

Porcentaje 76.92 23.08 

Tarea de Nominación de Figuras 

Del GRUPO 1 2 
1 30 o 

100.00• o.oo 
2 3 6 

33.33 66.67* 
Total 33 6 

Porcentaje 84.62 15.38 

Tarea de Ordenación de Oraciones 

Del GRUPO 1 2 
1 29 1 

96.67* 3.33 
o 9 

º·ºº 100.00* 
Total 29 10 

Porcentaje 74.36 25.64 

Tarea de Completamiento de Oraciones 

Del GRUPO 1 2 
1 29 1 

96.67* 3.33 
o 9 

o.oo 100.00* 
Total 29 10 

Porcentaje 74.36 25.64 
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Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100,00 



(Cent.) 

Tarea de Categorización Fonológica de 

Del GRUPO l 2 
l 29 l 

96.67• 3.33 
2 l 8 

11.11 88.89* 
Total 30 9 

Porcentaje 76.92 23.08 

Tarea de categorización Fonológica de 

Del GRUPO 1 2 
l 22 8 

73. 33• 26.67 
2 7 

22 .22 77. 78* 
Total 24 15 

Porcentaje 61.54 38.46 

Tarea de Percepción de Rasgos 

Del GRUPO 
1 

Total 
Porcentaje 

Probabilidad a priori 

1 
26 

86. 67• 
2 

22.22 
28 

71. 79 
0.5000 

2 
4 

13.33 
7 

77. 78* 
11 

28.21 
0.5000 

Figuras 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Palabras 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Total 
30 

100.00 
9 

100.00 
39 

100.00 

Porcentaje de clasificación adecuada (estadisticamente) por 
grupo. 

Tabla IX. En esta tabla se muestra la clasificación estad1stica del 
total de sujetos de la muestra a través del análisis discriminante 
por tarea. Se presenta el número de sujetos y su porcentaje, 
clasificados adecuadamente de acuerdo a los grupos previamente 
etiquetados (controles y NDA). El grupo l corresponde a los 
controles y el grupo 2 corresponde a los NOA. 
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TPREG 
TPIRR 
TPSEU 
PAL 
TPNOM 
TPORO 
TPORDC 
TPCOM 
TPFIG 
TPAL 
TPSIM 
TPEJO 
TPENS 
TPENC 

TABLA X 

Análisis de Componentes Principales 

Criterio de Proporci6n 85% 

Método de Rotaci6n Varimax 
Se tomaron 6 factores por el criterio de proporci6n 

FACTORl 
4U 

0.34088 

-0.12588 

0.20089 

FACTOR2 
17\ 

FACTOR3 

8% 

0.87274• -0.01099 

0.31905• -0.05126 

0.85373• -0.00719 

FACTOR4 
8% 

-o. 03010 

o. 39888 

-0.25108 

FACTOR5 

7% 
-0.00735 

-0.03477 

-0.31470 

FACTOR6 
6% 

-0.13503 

0.04465 

-0.11584 

-0.10550 -0.01001 -0.18502 0.94950• -0.03641 0.00166 

0.19441 -0.11920 0.88008* -0.22530 0.09890 0.00554 

-0.20774 -0,07066 -0.00519 0.00518 -0.01042 0.95807• 

0.01632 -0.08377 0.09193 -0.04103 0.98145* -0.01602 

0.49677 0.73130• -0.03302 -0.08639 0.17327 0.05517 

0.71169* 0.11652 -0.01043 -0.14134 -0.06657 -0,05768 

0.84109* 0.00306 -0.24486 -0.16328 0.16574 0.11949 

o.83611* 0.32012 0.19685 0.05330 -0.11013 -0.01686 

0.80693* 0.14479 0.23245 -0.02084 0,04792 -0.30307 

0.73021* 0.36841 0,44885 0.05932 0.09322 -0.11566 

0.81249* 0.10901 0.28579 -0.05302 -0.01938 -0.21901 

•componentes principales 

Porcentaje de varianza explicada por FACTOR 
FACTOR 1 = Ut FACTOR 2 = 17% FACTOR 3 
FACTOR 5 = 7% FACTOR 6 = 6% 

8% FACTOR 4 8% 

Tabla X. En esta tabla se muestran los componentes principales de 
la baterla, utilizando todas las variables de los tiempos de 
ejecución. 6 componentes explican el 85% de la varianza. 
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TABLA XI 

An~lisis de Componentes Principales 

Criterio de Proporci6n 85t 

Método de Rotaci6n Varimax 

Se tomaron factores por el criterio de proporci6n 

FACTORl FACTOR2 FACTOR3 FACTOR4 
22\ 16% 14% 11% 

EREG 0.47412 0.66476• 0.15240 -0.01912 
EIRR 0.85117* 0.21802 -0.01642 -0.25326 
ESEU 0.81916* 0.27357 -0.05855 -0.06085 
COMP 0.03764 -0.08369 -0.03245 0.03939 
ENOM 0.73088* -0.30402 0.12055 0.27092 
EORD 0.02431 0.92173• 0.05375 0.14179 
EORDC 0.05193 0.88106* -0.09281 -0.05576 
ECOM 0.06192 0.03064 0.70760* 0.67075 
EGRAM -o .10091 0.08431 -0.06614 0.91141* 
ESEN 0.12352 0.05065 0.93376• 0.00273 
EFIG 0.42828 0.20609 0.2458.3 -0.34784 
EPAL 0.29675 0.19270 0.08860 0.02122 
ESIM -0.04613 -0.00137 0.04396 0.05230 
EJO -0.11583 -0.10044 0.69836• -0.15531 
ENS -0.12499 0.12689 -0.13981 -0.09432 
ENC 0.25480 -0.03085 -0.52091 0.20587 

FACTOR5 FACTOR6 FACTOR7 FACTOR8 
10% 7% 6% 5% 

EREG 0.01463 -0.32754 -0.00284 -0.05245 
EIRR -0.07797 0.02882 -0.19372 0.00808 
ESEU -0.17868 -0.17337 0.27156 0.16550 
COMP -0.01737 0.20682 0.92602* -0.08926 
ENOM -0.06149 0.17663 0.00380 0 .• 18436 
EORD 0,07839 -0.02336 -0.04603 0.02976 
EORDC 0.06458 0.20268 -0.08642 0.15860 
ECOM 0.03430 0.06713 -0.05486 -0.03395 
EGRAM -0.15459 0.00862 0.08085 -0.00325 
ESEN 0.00605 0.13805 -0.06135 -0.01513 
EFIG -0.00899 o. 45519* -0.44182 -0.17392 
EPAL -0.04408 0.26291 -0.09742 0.77322* 
ESIM -0.04187 0.86281* 0.23987 0.22552 
EJO -0 •. 1043 -o. 35892 -0.00350 0.43728 
ENS 0.95228* -0.06468 -0.04584 -0.13035 
ENC -0.62227* -0.07858 -0.08152 -0.38943 

*Componentes principales 
Porcentaje de varianza explicada·por FACTOR 
FACTOR 1 = 22% FACTOR 2 = 16% FACTOR 3 = 14% FACTOR 4 = 11% 
FACTOR 5 = 10% FACTOR 6 = 7% FACTOR 7 = 6% FACTOR 8 5% 

Tabla XI. En esta tabla se muestran los componentes principales de 
la bater1a, utilizando todas las variables de las proporciones de 
error. 8 componentes e~plican el 85% de la varianza. 
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TPREG 
TPIRR 

TPSEU 
EREG 

EIRR 

ES!ro 
ELEC 
PAL 
COKP 
TPNOM 
ENOM 
TPORD 
TPORDC 
EORD 
EORDC 

TOTORD 
TPCOM 
EGRAM 

ESEN 

ECOM 

TPFIG 
EFIG 

llKMNCLAMA UTILIZADA 

Tiempo promedio en la lectura de palabras requlares. 
Tiempo promedio en la lectura de palabras irrequlares. 
Tiempo promedio en la lectura de pseudopalabras. 
Proporci6n de error en la lectura de palabras regulares. 

Proporción de error en la lectura de palabras irregulares. 
Proporción de error en la lectura de pseudopalabras. 
Proporción de error total en la lectura de palabras. 
Palabras por minuto en la tarea de lectura y comprensión. 
Coeficiente de comprensión. 
Tiempo promedio en la nominación de fiquras. 
Proporción de error en la noainaci6n de figuras. 
Tiempo promedio en el ordenamiento de oraciones. 
Tiempo promedio en el ordenamiento de oraciones complejas. 
Proporci6n de error en el ordenamiento de oraciones. 
Proporción de error en el ordenamiento de oraciones 
complejas. 
Proporción de error total en el ordenamiento de oraciones. 
Tiempo promedio en el completamiento de oraciones. 

Proporción de error gramatical en el completamiento de 
oraciones. 
Proporción de error de sentido en el completamiento de 
oraciones. 

Proporción de error total en el completamiento de 
oraciones. 

Tiempo promedio en la categorización fonológica de figuras. 
Proporción de error en la categorización fonológica de 
figuras. 

TPAL Tiempo promedio en la categorización fonológica de 
palabras. 

EPAL Proporción de error en la categorización fonológica de 

palabras. 
TPSIM 
TPEJO 

Tiempo promedio en la percepción de rasgos simples. 

Tiempo promedio en la percepción de rasgos complejos. 
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TPENS Tiempo promedio en la percepción de rasgos con 
enmascaramiento simple. 

TPENC Tiempo promedio en la percepción de rasgos con 

e1111ascaramiento complejo. 

ESIM Proporción de error en la percepción de rasgos simples. 
E.JO Proporción de error en la percepción de rasgos complejos. 

ENS Proporción de error en la percepción de rasgos con 

enmascaramiento simple. 
ENC Proporción de error en la percepción de rasgos con 

enmascaramiento complejo. 

EPERCEP Proporción de error total en la percepción de rasgos. 
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