
MEDIDA DEL PROCESAMIENTO LINGI;7ISTICO DE ORACIONES Y PROCESOS
LECTORES EN SUJETOS CON Y SIN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
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RESUMEN. En este trabajo se plantea un estudio comparativo de las capacidades
de procesamiento lingilfstico y de procesos lectores en sujecos con dificultades de
aprendizaje y sin dificultades de aprendizaje.
La base teórica de la investigación es la consideración del modelo de procesamiento
psicolingti(scico como factor básico en la producción de dificultades de aprendizaje.
Además, el enfoque de la comprensión de oraciones como proceso primario de com-
prensión y el establecimiento del valor de los componentes sintáccico y semántico en
el procesamienco lingiilstico. Se ha elaborado la t6cnica experimental que denomi-
namos «TEcnica de medición de la influencia del contexto-PVRSM (Presentación Vi-
sual Rápida Seriada) y se han utilizado el cest de inceligencia ^GF y el test de evalua-
ción de procesos leccores PROLEC-SE.

ABSTRACT. This paper performs a comparative study of the linguistic processing
and reading process capacities in subjects with learning difftculcies and subjects
wichout learning difficulties. The theoretical basis of the research that is conducted
is the consideration of the psycholinguistic processing model as a basic factor in the
production of learning difl"iculties. It also focuses on the underscanding of sentences
as a primary comprehension process and the establishmenc of the value of che syn-
tactic and semantic componencs in linguistic processing. An experimental technique
has been prepared which we call «Technique for Measuring the Influence of the
"Seriated Rapid Visual Presencacion" context»; we have used the igf intclligence test
and che PROLEC-5E reading process evaluation test.

EL PROCESO DE COMPRENSIÓN
DE ORACIONES

Pocos autores es ecializados se han dedi-
cado al estudio dé la comprensión de ora-
ciones simples; en la gran mayor(a de los
casos estos estudios han constderado la

relación entre la oración principal y las
oraciones subordinadas, pero ha existido
una cíerta división del trabajo en la inves-
tigación (palabra, oración, texto).

N. Chomsky ha defendido la auto-
nomta e independencia de la sintaxis
como parte central de la gramática frente

(') Universidad Complurense de Madrid.

Rtursta d^ Edk^'ación, núm. ,332 (2003}, ^>h. I8 ^-2S19 1 ó3
Fecha de entrada: 25-07-200;3 Fecha de acrpr:+cil^n: ?9-(19-200 i



a la semántica y la fonologta, asignando a
éstas, funciones interpretativas. De aht
que los psicolingiiistas hayan centrado su
interés en las oraciones como núcleo bási-
co de análisis (interés compartido por la
mayorta de los lingiiistas) y que hayan
considerado como hipótesis de trabajo el
que la sintaxis juegue un papel importante
en la com^rensión considerando el análi-
sis sintáct^co como necesario e indepen-
diente del semántico.

La gran mayor[a de los trabajos de in-
vestigación de la psicolingu" ística ex^eri-
mental han estado dedicados al estudio de
la com^rensián de oraciones, siendo un
reflejo tmportante de ello la que algunos
han denominado «teorta de la comple^i-
dad derivativa» (TC^). Esta teor[a suponta
que las transformaciones descritas por
Chomsky eran equivalentes a los procesos
que el su^eto real'iza en la comprensión y
producción, hasta el punto de pensar que
en la comprensión el sujeto necesita «des-
hacer» las reglas transformacionales para
llegar a la estructura profunda, impresctn-
dible para llegar a la interpretación se-
mántica adecuada. Si esta teorta es correc-
ta se deberta obtener una correlación

ositiva entre la «complejidad derivativa»
^número de transformaciones optativas de
una oración) y los tiempos de reacción en
tareas de verificación, recuerdo y recono-
cimiento de oraciones.

Estos datos arectan avalar que lo que
marcaba la difí^cultad de comprensión,
por ejemplo, de las oraciones negativas
con respecto a las afirmativas era su com-
plejidad sintáctica: se podrta decir que el
análisis sintáctico era necesario e indepen-
diente del semántico. Sin embargo, estos
supuestos no se confirman en investiga-
ciones posteriores. Suponiendo que fuera
imprescmdible realizar análisis sintácticos
para comprender, éstos ^arecen estar con-
dicionados por otros nrveles de procesa-
miento, con lo cual la autonomta e inde-
pendencia de la sintaxis frente a la
semántica quedaba en entredicho y, en

este sentido, se ha demostrado que la difi-
cultad para procesar una oración se podía
reducir si se daba algún indicador semán-
tico: el tiempo de procesamiento de las
oraciones pasivas era el mismo al de las ac-
tivas cuando se trata de pasivas irreversi-
bles; las oraciones negativas podían redu-
cir el tiempo de procesamiento cuando su
función era sefialar la excepción frente a la
norma.

Estos resultados y su referencia al
marco de explicación dentro del que ha-
btan surgtdo proporcionan algunos pun-
tos de discusión: las unidades perceptivas
durante la recepción y com rensián (hi-
pótesis clausular), la necesidád (obligato-
riedad del análisis sintáctico) y su carácter
autonómico o no, respecto a los otros ni-
veles del lenguaje. Estas dos últimas cues-
tiones, aunque teóricamente indepen-
dientes, en la práctica están muy
relacionadas dado que no hay nadie que
niegue absolutamente el que la sintaxis
desem^e6e un papel en la comprensión, la
discusián se centra en la importancia de
ese papel y si funciona en conjunción o
con ^ndependencia de la semántica.

LA CLÁUSULA COMO UNIDAD
PERCEPTIVA

La cláusula serta la unidad perceptiva en el
nivel de la estructura profunda, constitui-
da como una oración completa ya que
sólo de las oraciones completas se puede
hacer el análisis sintáctico sobre el cual
después se puede hacer la interpretación
semántica correspondiente. Si es necesa-
rio llegar a la estructura profunda como
paso previo a la comprenstón, el proceso
de comprensión no serta continuo, se pro-
ducirta a saltos, aunque algunos investtga-
dores defienden la hipótesis contraria, lo
que lógicamente implicaría otra forma de
procesar la oración: en lugar de un proce-
samiento en serie, estartamos hablando de
procesamientos en paralelo.
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En el primer supuesto se interpreta
que la memoria inmediata retendria la re-
producción literal de la oración y después
vendrla el análisis sintáctico para obtener
el contenido semántico. En la memoria a
largo plazo se conservar[a este contenido y
la memoria de trabajo se quedarta libre
para iniciar un nuevo ciclo. Dentro de este
supuesto, también se contempla la posibi-
lidad de formular interpretactones preli-
minares del significado, pero la interpre-
tación final se realizar(a una vez percibida
la cláusula entera.

En experimentos llevados a cabo con
oraciones en los que se presentaban tres
alternativas: dos que no supon(an cam-
bio semántico y otra que s(, los resultados
fueron los siguientes: cuando no existía
intervalo, los sujetos reconoc[an muy
bien la oración experimental, cuando
exist(an intervalas de 80 y 100 sflabas, los
sujetos recordaban la oración de forma
aleatoria entre las alternativas que no im-
plicaban cambio semántico, es decir, en
uno y otro caso no se produc(an falsos re-
conocimientos.

Jarvella, demostró que la última cláu-
sula o(da es la que posee mayor probabili-
dad de un recuerdo literal, pero puede re-
tenerse parte de la información sintáctica
preliminar si forma, junto con la última
cláusula, una unidad lingiifstica su erior
(conexión entre sintaxis y semántica^; esta
hipótesis es, también, defendida por Ca-
rrol y Bever, por lo que hablan más de uni-
dades funcionales que de unidades estruc-
turales.

Los resultados de éstas y otras inves-
tigaciones utilizando tanto los «clics» de
separación entre cláusulas como los
tiem^os de reacción ('r ►t) pueden pro-
porctonar un cierto a^oyo a la idea de
que la cláusula constttuya una unidad
^erceptiva, aunque no lo estiman asf los
investigadores que parecen demostrar
que el proceso de comprensión es conti-
nuo, sin saltos.

LA NECESIDAD
DE PROCESAMIENTO SINTÁCTICO

Desde los primeros modelos de gramática
propuestas por el Generativismo, se destaca
el problema básico de establecer cuál es el
papel de la sintaxis, la semántica y la fonolo-
gfa en la comprensión lin "fstica. ^Es im-
prescindible el análisis sint ctico o tiene éste
un carácter supletorio de forma que sdlo en
algunos casos se hace efectivo?, esta última
es la tesis defendida por Riesbeck y Schank,
cuando hacen referencia a las caracterlsticas
que debe tener el «parsen> (procesador sin-
táctico): «debe tener en cuenta considera-
ciones sintácticas sólo cuando lo exijan con-
sideraciones semántícas», posición contraria
a la teor(a de la complejidad derivativa y a la
teor(a de la hipótesis clausular. Éstas, consi-
deran el análisis sintáctico previo ^ funda-
mental al procesamiento semánuco, tesis
defendida por Fodor, Bever y Garret, aun-
que reconocen que no hay ec^uivalencia en-
tre los niveles de descripción lingiifstica y los
procesos psicolingiifsticos.

Las tesis extremas c^ue apoyan las dis-
tintas teor[as: autonomistas e tnteractivas,
parecen insostenibles ^orque, por una
parte, la realidad percibida está estratifica-
da simultáneamente a muchos niveles (fo-
nológico, sintáctico, forma lógica) a la vez
que Ia propia naturaleza del esttmulo im-
p ide que la comprensión se produzca de
forma absolutamente lineal, y por otra
parte, no están suficientemente compro-
badas experimentalmente.

Los defensores de un procesamiento
guiado por la semántica coinciden con los
Ilamados modelos «interactivos» y que, en
los comienzos de la década de los setenta,
se denominaron corriente «constructivis-
ta». Para ellos la comprensión del lenguaje
tiene un sentido global, y el procesamien-
to de comprensión oral y escnra que el su-
jeto realiza, estará mediatizado, no sólo
por el dominio propiamente lin giifstico
smo por otros muchos aspectos relaciona-
dos con el contexto, con el conocimiento
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que el lector u oyente tiene del universo de
que se trate, por las expectativas, los pro-
pósitos, etc.

Según estos autores, entre los que se
encuentran los citados Riesbeck y Schank,
en la comprensión se darían las siguientes
caracter[sticas:

• Ocurre siem re dentro de un con-
texto. Una fpase fuera de contexto
puedc tener un número de inter-
pretación válidas, cualquier ora-
ción pude ser ambigua pero, en el
contexto, la ambigiiedad desapare-
ce o, en todo caso, serta la excep-
ción y no la regla.

• Casi nunca nos damos cuenta de
que una oración es ambigua. Con-
tem^lar todas las estructuras sin-
tácticas posibles que puede generar
una oración y tener que recurrir fi-
nalmente a la información contex-
tual o semántica para seleccionar la
información adecuada, consideran
que es un círculo vicioso: «se hace
el análisis sintáctico para llegar al
significado, pero para hacer dicho
análisis, hay que encontrar primero
el significado».

• Sólo recurrimos a la sintaxis cuan-
do consideraciones semánticas nos
obligan a ello.

• La comprensión está guiada por las
expectativas y tiene muchas cosas
en común con los procesos de me-
moria, haciendo referencia a la im-
portancia de los antecedentes con
lo que poder contactar lo nuevo.

^AUTONOMÍA O INTERACCIÓN?

En un planteamiento inicial de la cues-
tión sólo se cuestionaba si se producía in-
teracción pero posteriormente la cues-
tión se circunscribe más bien al cómo y
al cuándo. Siempre que se utilizan medi-
das off-line ( no inmediatas) los resultados

están a favor de una conce pción interac-
tiva, pero cuando las medidas son más
inmediatas (simultáneas), los resultados
son menos claros y cada vez existen más
datos a favor de un primer análisis sintác-
tico independiente y sólo después en el
reanálisis, aparecen las influencias se-
mánticas.

Las investigaciones realizadas en este
sentido, se han servido para su estudio de
frases de una estructura sintáctica comple-
ja, como las frases de incrustación central,
y con mayor frecuencia las investigaciones
se han llevado a cabo sobre oraciones am-
biguas, utilizando gcneralmente como
medidas la capacidad de producir paráfra-
sis, los tiempos de respuesta y cl re^istro
de movimientos oculares. En las oraciones
con incrustación central, parece claro que
los resultados confirman la importancia
de los contenidos semánticos en la inter-
pretación de las mismas, reduciendo asi la
dificultad que conlleva su procesamiento.
En este tipo de oraciones la comprensión
es mejor cuando las palabras componen-
tes se pueden agrupar con facilidad por su
contenido que cuando las palabras no for-
man grupos naturales por^ue cada una de
ellas pueden entrar en el mismo tipo de re-
laciones.

En las oraciones de ambigiiedad es-
tructural (las que admiten, al menos, dos
interpretaciones diferentes) es donde han
abundado los estudios para intentar acla-
rar los aspectos citados sobre la sintaxis y
la semántica. Las preguntas que produci-
rfan las investigaciones en este campo son
las siguientes:

• Puede una oración ser entendida
^ácilmente en un contexto a^ropia-
do y esa misma oración en situacio-
nes de garden path Ilevar a un calle-
jón sin salida.S

• ^EI efecto de los factores semánti-
cos aparece en un primer momento
o sólo después de un segundo aná-
lisis?
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Para contestar a estas preguntas se co-
mienza comprobando si el léxico ejerce al-
guna influencia en el procesamiento sin-
táctico y, los resultados, parecen concluir
que sf: el que una estructura sintáctica se
interprete de una u otra forma no sólo de-
pende de la propia estructura sintáctica,
sino también de los elementos léxicos que
la forman. En las oraciones complejas es-
tructuralmente, pero no ambiguas, en las
que se han llevado a cabo medidas inme-
diatas (movimientos oculares), la influen-
cia semántica es inmediata, aunque hay
autores que afirman que el mayor efecto
puede estar localizado en el segundo análi-
sis. En las oraciones ambiguas, sin tener
en cuenta los factores léxicos y tratando de
responder a las cuestiones sobre sesgos
sintácticos dependientes del contexto pre-
cedente y^arden path, los resultados de las
investigaciones parecen confirmar que la
interpretación dada a una oración ambi-
gua depende del contexto precedente y
del conocimiento general que se tenga
aun cuando la oración vaya sola.

Respecto a la segunda pregunta acerca
de si la influencia de los factores semánti-
cos se evidenciaban en un primer momen-
to o por el contrario esta influencia era
tard[a, se registraron los movimientos
oculares de los sujetos y se comprobó que
en una primera lectura, tanto el tiempo de
lectura como el tiempo de fijación eran
indistinguibles, las diferencias se produ-
c(an en la segunda lectura, lo cual apoyar(a
la posición de que el primer análisis sin-
táctico está determinado por considera-
ciones sintácticas, utilizándose ciertas es-
trategias de validez universal como
pueden ser:

• El principio de plausibilidad a
priori: si una interpretación es más
plausible según el conocimiento
general o especffico del universo
del discurso, se verá favorecida res-
pecto a otra que no lo sea.

• El principio de éxito en la referen-
cia: si se encuentra un referente que
existe en el modelo mental del suje-
to ésta será la escogida, en lugar de
tener que introducir un referente
nuevo en su modelo mental.

• El principio de parsimonia: la lec-
tura con menos presuposiciones
insatisfechas será adoptada como la
más verosfmil.

ANTECEDENTES EN LA
INVESTIGACI(SN DE ORACIONES

Para este trabajo de investigación hemos
seleccionado la investigación de oraciones
precisamente por la originalidad que su-
pone la creacidn y aplicación de la técnica
de investigación que creamos y aplicamos
en el trabajo rcEfectos del contexto en el pro-
cesamiento de la comprensión lingzifsticaH
(V. Santiuste, 199I).

Los antecedentes teórieos del trabajo
de investigación respecto a la técnica ex-
perimental están referidos a las aportacio-
nes de Tylery Marslen-Wilson (1977)
que trataron de ver'rficar la hipótesis del
modelo interactivo de procesamiento lin-
gii(stico. EI procedimiento empleado en
su investigación comprendía dos tareas:
una de «continuación de oraciones» y otra
de «nombrar palabras». Con dicho proce-
dimiento trataban de obtener la latencia
de respuesta rápida de los sujetos, para re-
flejar el procesamiento perce^tivo tnme-
diato de oraciones. El propósito del expe-
rimento era determinar si el significado de
una oración puede predisponer al suJ'eto
hacia una determinada lectura de un f^rag-
menco de oración sintácticamente ambi-
guo, es decir, comprobar si ésta puede
«desambiguarse» gracias al contexto pre-
vio. Esto favorecerfa las decisiones del
procesador sintáctico y semántico, y apo-
yarfa la tesis de la interacción lineal, enFa-
uzando la importancia que tiene el con-
texto semántico en la computación de las
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decisiones sintácticas. Los sujetos escu-
chaban uno de los dos contextos que exis-
tfan para cada Item junto al segmento am-
biguo y, a continuación, lefan una ^alabra
que lo completaba. La tarea consist(a en
nombrar esa ^alabra lo más rápidamente
posible; también tentan que juzgar su ade-
cuación a la oración precedente.

Los autores encontraron que la laten-
cia para nombrar las palabras apropiadas
al contexto era menor que para nombrar
las inapropiadas, tanco para segmentos
ambiguos como no ambiguos. Una inter-
pretación de esros resultados es que, antes
de que la oracidn se complete, el sujeto in-
dica su preferencia por la estructura smtác-
tica compatible con el contexto previo.
Esto implica que las decisiones sintácticas
sobre la oración se ven afectadas por el sig-
nificado de la misma. Como una de las es-
tructuras sintácticas era más aQro^iada
que la otra en virtud de las limitaciones
producidas por la oración precedente, el
sujeto desarrollarfa ex ectativas sobre la
estructura sintáctica dél resto de la ora-
ción. Otra posible interpretación es que el
sujeto computa automáticamente ambas
estructuras sintácticas, cada una de las
cuales se verifica por compatibilidad con
el contexto previo. De este modo, la es-
tructura sintáctica compatible adc^uiere
un estatus prioritario dentro del conlunto
de posibles hipótesis. Asf, ambas estructu-
ras sintácticas se computan y son utiliza-
bles al iniciarse el experimento> como re-
sultado de la interacción lineal entre el
análisis sintáctico y el semántico, aunque
una de ellas es una descripción estructural
más plausible de la oración. Esta interpre-
tación mantiene la autonomla de la sinta-
xis, en el sentido limitado de que se pue-
den generar ambas lecturas sintácticas del
par de palabras ambiguas en la oración.
Pero el hecho de que la interacción inicial
entre la información semántica y sintácti-
ca de una oración dé como resultado la
subsiguiente computación de una deter-
minada estructura sintáctica, que resulta

mejor que la otra, supone que el procesa-
miento sintáctico no es estrictamente
autónomo en el sentido especificado por
Forster (1974).

Una afirmación más profunda sobre
esta interacción es que sólo la estructura
sintáctica compatible con el contexto pre-
vio se computa, de modo que la oración es
funcionalmente no ambigua. Aunque este
experimento no demuestra directamente
que éste sea el caso, los resultados obteni-
dos apuntan en esta dirección.

En resumen, ambas inter^retaciones
de los resultados son incompaubles con el
modelo autonómico, según el cual la sin-
taxis es autónoma. Como explicacidn a la
inicial ambigiiedad de los datos dentro de
este modelo, Fodor, Bever y Garret (1974)
manifestaron claramente que la interac-
ción debe esperar al término del procesa-
miento sintáctico de la oración.

Los resultados de esta investi gación
arrojan dudas sobre la viabilidad del uso
del modelo de Gramática Transformacio-
nal Generativa como base para la Teorta
del Procesamiento Psicolingufstico cuya in-
terpretación convencional sobre las impli-
caciones que dicha gramática ticne para et
sistema de acción procesal lingii(stica, la
estructura sintáctica de una oración com-
pleta debe computarse antes de la repre-
sentación semántica. Este modelo, basado
en una modificación de la Gramática
Transformacional, según el cual la estruc-
tura sintáctica de los fragmentos de ora-
ciones funcionarfa como entrada para el
análisis semántico, podrla ser compatible
con la interpretación más conservadora.
La interpretacíón más radical, que consí-
dera que el análisis semántico y sintáctico
interactúan continuamente cuando una
oración es percibida como incompatible
con el mismo, ^or cuanto éste supone que
la estructura sintáctica se computa antes
que el análisis semántico.

De acuerdo a estos supuestos, y ba-
sándonos en los resultados obtenidos en
otro trabajo (Santiuste, 1996), vamos a
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considerar el procesamiento visual del
lenguaje bajo un enfoque interactivo.

Nuestro experimento se inscribe en la
dicotom[a entre teor[as autonómicas e in-
teractivas de procesamiento visual del len-
guaje. EI punto de partida se centra en la
consideración de que la tarea de un sujeto
de completar, eligiendo entre una serie de
opciones, un par de palabras (verbo y sus-
tantivo) para configurar una frase, cs simi-
lar a la tarea de completar una oración
ambigua. Sólo si aportamos al sujeto un
contexto previo, la frase deja de ser ambi-
gua y puede ser completada con coheren-
cia. Sin embargo, nos interesa saber qué
hace el sujeto cuando la presentación del
contexto es lo suficientemente rápida
como ara dificultar un procesamiento
doble ^primero sintáctico, y luego semán-
tico, según un modelo de procesamiento
serial no interactivo).

Según las teorías autonómicas, el
tiempo de exposición rápido, y el hecho
de que sea necesario procesar un nuevo es-
t[mulo (el comienzo ambiguo de una frase
y las opciones de respuesta que la comple-
tan) sin dejar tiempo a ulteriores procesa-
mientos-semánticos del contexto prece-
dente, implicar[an que la elección de la
respuesta se apoyarla exclusivamente en
un procesamiento sintáctico, sin tomar en
cuenta dicho contexto. De csta manera, la
representación sintáctica que hace el suje-
to del fragmento ambiguo na se ve influi-
da por el significado de la cláusula prece-
dente (a la que hemos llamado contexto).
Por lo tanto, las latencias de respuestas se-
rán iguales, haya o no contexto previo que
pueda d^sambiguar la frase. Del mismo
modo, la opción elegida por los sujetos
para completar el par de palabras vcr-
bo-sustanttvo se apoyará únicamente en
su pertinencia sintáctica para configurar
una frase bien construida. Si estas opcio-
nes son codas potencialmente correctas, el
sujeto elegirá una u otra sin pararse a con-
siderar el significado de la cláusula inicial.
Por su parte, la teoria interactiva supone

que ocurre un procesamiento simultáneo,
tanto sintáctico corno semántico. De este
modo, el corto tiempo de procesamiento
permitido por la presentación rápida de
los est[mulos, no impide tomar en consi-
deración el significado del contexto ini-
cial. Si el contexto es neutral, no necesita-
r[amos tenerlo en cuenta al procesar los
est[mulos posteriores, y el tiempo de res-
puesta ser[a equivalente al de la comple-
ción de la frase introducida por el par de

alabras verbo-sustantivo. Si no es neutral
(pes decir, si oricnta de una manera u otra la
elección ulterior), dedicar[amos un cierto
tiempo a procesar su adecuación semánti-
ca a la compleción de la frase posterior; de
este modo, el tiempo de respuesta es ma-
yor. Además, la opción elegida por el suje-
to tender[a a ser aquella que resulta cohe-
rente con el contexto, aunque las otras
fueran perfectamente válidas si este con-
texto no estuviera presente. Debemos ha-
cer una última consideración. Cuando
consideramos un contexto no neutral, los
tiempos de respuesta pueden variar si el
sujeto se decanta hacia la opción coheren-
te con el mismo o hacia otra. Esto se expli-
car[a por la idea de que el sujeto ha de to-
mar una decisión en función del contexto.
Plausiblemente, esta decisión será rnás rá-
pida cuando la o^ción es ajustada que
cuando es contraria al contexto. Aunque
no tangencialmente, podríamos aportar
datos en este sentido. Poniendo en comu-
nicación las precitadas investigaciones
con las teorfas sobre el aprendiza )'e de la
lectura, vemos que V. Mann ( 19$5) anali-
za la importancia de las habilidades lin-
gii[sticas en lectores hábiles y en lectores
que comienzan a leer y, revisa la evidencia
de que las habilidades cn el procesamiento
del lenguaje y un conocimiento deficiente
son factores importantes en las dificulta-
des iniciales de lectura. P. G. Aaron
(1997), manifiesta que desde hace casi un
siglo han sido identificados un conjunto
de nifios que encuentran una imposibili-
dad en el dominio de la lectura y escritura
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sin presentar signos reconocibles de défi-
cit mental o sensorial y tampoco tienen
condiciones familiares c)ue expliquen sus
problemas de aprendiza^e.

Desde 1963 cuando se constituyó la
AcALD (Asociación de Nifios con Dificul-
tades de Aprendiza'e) esta condición se ha
descrito como dificultad de aprendiza'e
(DA). Como fenómeno educativo es pec[f^i-
co las on se integraron dentro de la Educa-
ción Especial en los Estados Unidos en
1975 (Lry Públíca 94 -142). Bajo esta re-
ferencia legal un lector pobre con un ci en
la media o superior pero con bajos resulta-
dos en lecto-escritura es un su^eto DA. AI
mismo tiempo es preciso establecer que
un nifio que lee mal y tiene un ci bajo no
es un nA, sino un lector pobre o lento. Al
contraste descrito entre capacidad (c,i) y
resultados lectores se le ha denominado
discrepancia. Su objetivación se ha procu-
rado estableciendo las fórmulas de discre-
pancia, que han constituido uno de los
puntos de confrontación más importantes
en la teorta psicológica de las dificultades
de aprendiza^e. La fórmula se ha emplea-
do en los E^.uu con profusión y también se
ha empleado en el contraste entre aptitud
y logro (Kirk y Kirk, 1971; Lerner, 1993;
Lyon, 1995; Algozzine, Ysseldyke y
McGue 1995). Otros autores (Stanovich
y otros, 1996) se han pronunciado en
contra del c[ como un predictor adecuado
del potencial de lectura de un sujeto. El
propio Stanovich ( 1986) estima en otra
ocasión que el ca y la ejecución lectora son
conceptos rec[procos (efecto Mateo).

El c^ ^uede no explicar las dificultades
lecto-escrttoras de un sujeto pero s[ que ex-
plicarta las de un ni6o No-^A Quiere esto
decir que las causas de la pobreza lectora de
las dos clases de niños (nA y Nv-^A) no pue-
den ser las mismas, consi^uientemente la
intervencidn en ambos upos de sujetos
tampoco debe tener el mismo enfoque.

EI anáiisis del procesamiento lingiifstico
general y lector en particular destaca dos
componentes principales: el reconocimiento

de palabras y la comprensión (Frederiksen,
1999; Carroll, 1993; Santiuste, 1994,
1999). Nos referiremos a la comprensión
como un proceso gênérico común a la lectu-
ra y a la escucha. EI procedimiento de di ag
nóstico del lenguaje y de la lectura es la apli-
cación de un test de comprensión lectora y
la hipótesis básica es que la debilidad de los
componentes (reconocimiento de palabras
o comprensión) debe ser el origen de los dé-
ficit de aprendizaje y de lectura, teniendo en
cuenta que autores como Aaron ( 1989) han
verificado la independencia de los dos com-
ponentes.

Los efectos del contexto semántico en
el reconocimiento de palabras ha sido tra-
tado en diversas investtgacioncs por Sta-
novich y West ( 1978, 1981) y Stanovich,
West y Freeman ( 1981) .

INVESTIGACIÓN

La base teórica de esta investigación es la
consideración del modelo de procesamien-
to psicolingu[stico como factor básico en la
producción de dificultades de aprendizaje.
Además, el enfoque de la comprensión de
oraciones como proceso ^rimario de com-
prensión y el establecimiento del valor de
los componentes sintáctico y semántico en
el procesamiento lingiifstico.

En un primer estudio realizado (San-
tiuste y otros, 1991) se sometfa a contraste
las teor[as autonómica e interactiva del pro-
cesamiento clausulaz. En esta investigación
que se pretende comprobaz asf como esta-
blecer la validez de la técnica experimental
utilizada, se centra en los procesos de com-
prensión lingiitstica de oraciones (tanto des-
de el nivel psicolingiifstico general como del
especifico lector), pretendiendo establecer
la relación entre ambos y comprobar la hi-
pótesis de que los sujetos con dificultades
de aprendizaje (uA) obtendrán resultados
peores que los sujetos sin dificultades de
aprendizaje (NC^-DA).
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OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

Nuestro objetivo en esta investigación es
comparar la forma en que alumnos de
Educación Secundaria con dificultades de
aprendizaje y sin ellas procesan una serie
de [tems lingŭ(sticos presentados visual-
mente.

La tarea experimental fue utilizada en
una investigación previa (Santiuste, y
otros, 1991) y ha sido probada en el Estu-
dio Piloto que efectuamos con sujetos de
5.° de Primaria a 1.° de Educación Secun-
daria Obligatoria ^ESO).

Como criterio para seleccionar a los
sujetos con dificultades hemos utilizado el
modelo de discrepancia entre los resulta-
dos académicos observados y los espera-
dos en virtud del nivel escolar de los alum-
nos, descartando a aquellos sujetos con
deficiencia mental o sensorial acusada.
Para esto último, necesitábamos tomar
una medida de la inteligencia, en la forma
que luego se explicará.

También nos interesaba conocer el ni-
vel de unos y otros alumnos en habilida-
des de procesamiento lector, tanto porque
pueden explicar algunas dificultades de
aprendizaje como porque pueden relacio-
narse de algún modo con las destrezas bá-
sicas de procesamiento lingiitstico.

M^TODO

ESTUDIO PILOTO

La finalidad del estudio piloto era com-
probar si el método de investigación em-
pleado en un trabajo previo (Santiuste y
otros, 1991), realizado con estudiantes
universitarios, era válido para los niveles
de edad que (bamos a considerar. En con-
creto:

- Si los sujetos comprend(an los re-
quisitos de la tarea.

- Si los tiempos de presentación de
los esttmulos eran adecuados a la
previsible competencia lectora de
alumnos de finales de Educación
Primaria y comienzo de la Educa-
ción Secundaria Obligatoria.

MÉTODO

Se construyeron 30 (tems formados por:

• Un contexto previo, compuesto
por una frase de 5 palabras que co-
menzaba por un adverbio o con-
junción.

• Un núcleo clave, compuesto por
dos palabras, un verbo en infinitivo
y un sustantivo.

• Tres opciones de respuesta, com-
puesta cada una de ellas por el ver-
bo «es» y un adjetivo.

Para cada (tem, hab(a tres contextos
diferentes, dos de los cuales formaban un
todo con sentido con la frase posterior (
que llamaremos «contextos no neutrales»^
y uno que no lo hac(a (que llamarcmos
«contexto neutral»). Entre las opciones de
respuesta, una era congruente con el pri-
mer contexto no neutral, otra lo era con el
segundo contexto no neutral, y una terce-
ra no era coherente con ninguno de los
contextos previos.

Ejemplo:

- Contexto no neutral A: si no tienes
suficiente espacio

- Contexto no neutral B: si no tienes
una secadora

- Contexto neutral: si no tienes la
culpa

Núcleo clave: secar ropa

- Opción de respuesta coherente con
el contexto A: es incómodo

- Opción de respuesta coherente con
el contexto B: es cansado
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- Opción de respuesta no coherente
con ningún contexto: es aburrido

Para evitar regularidades en la inter-
pretación se dis puso al azar el orden de
presentación de los contextos de los ftems
y de las opciones de respuesta, que era el
mismo para todos los sujetos. A un tercio
de los sujetos se le presentaba el contexto
no neutral A de cada ttem, a otro tercio el
contexto no neutral B y al tercio restante
el contexto neutral. De forma que cada
sujeto al terminar los 30 ttems recibta un
total de 20 (tems con contexto no neutral,
10 del contexto A y 10 del contexto B y 10
ítems con contexto neutral.

La presentación de los ftems se hizo
por ordenador, siguiendo el procedi-
miento de « resentación visual rá ida se-
riada» (hvRS^adaptado de Forster (1970).
Este procedimiento permite impedir un
dobíe procesamiento de los esttmulos
(sintáctico y semántico), en caso de que
éste se produJ'era, tal y como postulan los
partidarios de la hi pó tesis de la autono-
mfa sintáctica. Igualmente, toma en con-
sideración la velocidad media de procesa-
mienta ( tiempo de reacción} de los
esttmulos visuales.

• La presentación se hizo de la si-
guiente manera:

• Aparec(a en la pantalla el contexto
previo durante 0,6 segundos.

• Desaparecfa lo anterior y a parecta
el núcleo clave durante 0,5 se-
gundos.

Desaparecfa lo anterior y aparecfan las
tres opciones de respuesta, una debajo de
otra, durante un má^clmo de 5 segundos.
El sujeto debta pulsar «1, 2 0 3» según fue-
ra la opción elegida.

Previamente, los sujetos habfan reci-
bido instrucciones sobre la tarea, tanto
verbalmente corno en el ordenador, y ha-
b(an practicado con dos ejemplos hasta
que dominaron el procedimiento. Las pa-
labras aparecfan centradas en la pantalla

para evitar movimientos de los ojos du-
rante la lectura. Todas ellas aparecieron en
letras minúsculas.

TVIUESTRA

Los sujetos fueron diez alumnos de 5.° de
Educación Primaria, siete alumnos de 6.°
y diez alumnos de 1.° de Educacián Se-
cundaria Obligatoria de centros escolares
de la Comunidad de Madrid. Debido a
errores en las respuestas, hubo gue pres-
cindir de algunos, quedando al final diez,
cinco y nueve alumnos respectivamente.
Sus edades oscilaban entre 10 y 12 afios,
con una media de 11,08. De ellos, 9 eran
chicos y 16 chicas.

1^IIPbTESiS

Puesto que se trataba de un estudio piloto,
no se formularon hi^ótesis espectficas. El
obJ'etivo de la investtgación era, como se-
fialamos previamente, verificar si tanto el
tiempo de reacción como el ti^o de opción
de respuesta que daban los su^etos mostra-
ban patrones similares a los de la investiga-
ción precedente, lo cual justificarta el uso
del procedimiento descrito para ulteriores
estudios con sujetos más jóvenes.

RFSU^•rn^c^s

Tiempo medio de reacci6n

Empleamos como medida de esta variable
para los análisis pertinentes las puntuacio-
nes tlpicas. EI valor de la prueba t de dife-
rencia de medias (con medidas repetidas)
entre el tiempo medio de respuesta para el
contexto neutral y no neutral no resultó
significativo (t=0,11).

Cuando el contexto era neutral (no
significativo, el ciempo de respuesta no di-
ferta según el curso (valor del análisis de
varianza F=1,94 ns).Cuando el contexto
era no neutral (significativo), el tiempo de
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TABLA I

Tiempo medio de reacción Tiempo medio de reacción
para conte^cto neutral para contexto no neutral

(en segundos) (en segundos)

5.° E^ 3,06 3,12
6.° EP 2,86 3,04
1.° Eso ^ 2,53 2,36
Total muestra 2,82 (Sx = 0,59) 2,81 (Sx = 0,60)

respuesta diferla según el curso (valor del
análisis de varianza F=5,76, p<0,05), de-
bido a que los alumnos de 1.° Eso tarda-
ban menos en responder que los de 5.° y
6.° de Educación Pr'rmaria.

No se apreciaron efectos de la inte-
racción entre el curso y el tipo de con-
texto.

Número de respuestas fuera de tiempo

No era relevante el número de Items en
los cuales los sujetos sobrepasaban el
tiempo máximo para responder, tanto
cuando el contexto era neutral (media =
0,68; Sx = 0,85; corresponde a un 6,8%
del total de respuestas) como cuando era
no neutral (media = 0,72; Sx = 1,37; co-
rresponde a un 3,6% del total de res-
puestas).

Número de respuestas coherentes

Utilizamos como medida de esta variable
la proporción de respuestas coherentes so-
bre el total de respuestas válidas, previa
transformación arcoseno para el análisis
de varianza. Aunque aparece una diferen-
cia de respuesta relativa a los suJ'etos de 1.°
de Eso y 6.° de ra^, aplicado el programa
estadfstico si^ss, no hubo diferencias entre
los tres cursos en el número de respuestas
coherentes cuando el contexto era no neu-
tral. EI valor del aná(isis de varianza fue de
F=1,7G (ns).

TAB LA I I

Media de respuescas
coherentes(contexto no

neutral-signiñcativo

5.° Et^ 5,80
6.° ^,r 7,G0
1.° E^so 7,56

Total muestra 6,83

CONCLUSIONF.S

Los resultados de este estudio piloto han
servido a los propósitos con los que se em-
prendió, tal como comentaremos a conti-
nuación. Se constató que no existfan dife-
rencias en el tiempo de respuesta cuando
el contexto formaba un todo signif cacivo
con el resto de la frase (contexto no neu-
tral) que cuando no lo formaba (contexto
neutral). Este resultado se obtuvo tam-
bién en la investigación precedente (San-
tiuste, Barrigiiete y Ayala, 1991).

Como era de esperar, los sujetos de este
estudio piloto tardaban más tiempo en res-
ponder que los estudiantes universitarios
con los que realizamos el estudio previa (2,8
segundos frente a 1,8 aproximadamente).

Un resultado interesante es que,
mientras que cuando el contexto era neu-
tral, los tres cursos tardaban lo mismo,
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cuando era significativo (no neutral), los
sujetos de 1.° Eso tardaban menos. Es po-
sible que en este curso se comiencen a
marcar diferencias en el procesamiento
lingiifstico que deberán ser investigadas.

En cuanto al tipo de respuestas, tuvi-
mos en cuenta la distinción entre respues-
tas coherentes con el contexto previo y
respuestas no coherentes. Puesto que el
número de (tems con contexto no neutral
que se le presentó a cada sujeto fue de 20,
será éste el número máximo de respuestas
coherentes que pueda dar. Observamos
que el número medio de respuestas cohe-
rentes fue de 6,83, lo que no diferta de las
que hubieran obtenido por azar (exacta-
mente 6,66 respuestas, al ser 3 el númera
de opciones); este resultado no corrobora
lo obtenido en el estudio ^revio. Sin em-
bargo, una simple inspecclón de los datos
muestra c^ue son los sujetos de 5.° de Edu-
cación Pr><maria los que hacen bajar la me-
dia, ya que el número de respuestas cohe-
rentes en 6.° de Primaria y en L^ de Eso
supera el 7,5, resultado más ajustado a lo
obtenido con estudiantes universitarios.

Serta aventurado establecer un per^il
de procesamiento lingiiístico para estos
cursos con tan pocos sujetos. Pero a tenor
de los resultados, ^odrtamos pensar que
«en 6.^ de Educaclón Primaria se produ-
ce una mejora en el procesamiento del
contexto previo» aunque precisan para
ello el mismo tiempo de inspección que
los sujetos del curso anterior; en el si-
guiente curso, 1.^ de Eso, esta mejora se
mantiene y, además, los sujetos la obtie-
nen con un menor tiempo de procesa-
miento.

En resumen, parece que, al menos
con sujetos desde 6.^ de Educación Pri-
maria y, sobre todo, de 1.° de Fso en ade-
lante, el procedimiento aqu[ ensayado
puede resultar de utilidad para verificar las
dlferencias en el procesamlento lingiitsti-
co. Si bien los tiempos de respuesta resul-
tan superiores a los de sujetos mayores,
casi nunca se sobrepasa el tiempo máximo

concedido para res^onder; además, el
hecho de que los suletos empiecen a dar
respuestas coherentes con el contexto pre-
vio, parece apuntar a que comprenden
adecuadamente el vocabulario empleado;
ambas razones justifican que no modifi-
quemos el tiempo de presentación de los
est(mulos ni efectuemos cambios en las
frases utilizadas.

PROCEDIMIENTO

PRUEBA EXPERIMENTAL DE PROCESAMIENTO
LINGl7lSTICO

Se empleó la prueba descrita en el estudio
piloto. )~:sta aporta una técnica de investi-
gación que supone un avance con respecto
a la propuesta por K. Foster (PVRS) y usada
por este autor para medir el procesamiento
léxico en cláusulas sintácticas y semántica-
mente correctas y en oraciones sin sentido
y la propuesta por Tyler y Marslen-Wilson
sobre modelo análisis de tareas de conti-
nuación de oraciones y nombrar palabras
para intentar verificar el modelo de proce-
samiento interactivo, basándose en la in-
fluencia del contexto previo en la interpre-
tación de frases. En esencia se trata de
demostrar que la comprensión lingiitstica
se produce por influencia de la semántica.
Denominaremos a la técnica como «Técni-
ca de medición de la influencia del contex-
to-PVRS...

TE5"I' DF. IN"I'ELIGENCIA

Puesto que nuestro objetivo era comparar
alumnos con dificultades de aprendizaje y
alumnos sin dificultades de aprendiza^e,
aplicamos previamente una prueba de in-
teligencia general que nos permitiera des-
cartar deficiencias intelectuales o retraso
mental, lo que constituir(a un principio
de exclusión. A tal fin, se seleccionó la
prueba u;H, de Yuste (1998), distribuida
por 'I'E•:A. Se utilizó el nivel M, apropiado
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para alumnos de Educación Secundaria
Obligatoria. La aplicación se realizó de
forma colectiva en todos los grupos clase.
El [cF es una prueba tipo ómnibus y, a la
vez, de medición de factores de la inteli-
gencia que puede completarse en dos
sesiones de unos 50 minutos aproximada-
mente. E$tá basada en los modelos facto-
riales jerárquicos de aptitudes. Proporcio-
na las siguientes puntuaciones:

TEST DE EVALUAC[ON DE PROCESOS

LECTORES. (PROLEC-SE^

Nos interesaba además contar con una me-
dida de los procesos lectores de los sujetos,
con el fin de disponer de un [ndice más glo-
bal de la competencia lingiilstica. Ello nos
permitiría interpretar los resultados en la
prueba experimental de procesamiento lin-
giitstico en relación con dichos procesos.

TABLA III

Escalas dt17GF

Abrrviatura Nombre de la escala Descripción de Ia escala

Factores de grupo:

tc, Inteligencia general Capacidad para resolver problemas de todo
tipo. Se aproxima al factor v La puntuación está
compuesta por [NV e lv.

[NV Inteligencia no verbal Aptitudes espacio/perceptivas. Refleja inteli-
gencia fluida. Está formada por RA y APE..

[v Inteligencia verbal Refleja inteligencia cristalizada. Está formada
por Rv y APN.

Factores especfficos:

RA Razonamiento abstracto

APE Aptitud espacial

Rv Razonamiento verbal

APN Aptitud numérica

Puntuaciones complementarias:

RAP Rapidez Es una medida de tiempo de reacción, que co-
rresponde con el tiempo empleado en hacer la
prueba.

[^.Fi Eficacia Se calcula dividiendo el número de aciertos en-
tre el número de ftems intentados
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Para ello se utilizó la prueba rttoLEC-sE,
de Ramos y Cuetos (1999), distribuida por
TEn. Dicha prueba, aplicable en el tercer ci-
clo de Primaria y la Eso, evalúa los ^rocesos
léxicos, sintácticosy^ semánticos tmplica-
dos en la lectura. Algunas subpruebas se
aplican sólo individualmente, mientras
c^ue otras pueden utilizarse de modo colec-
avo. La prueba se basa en el modelo de do-
ble ruta de la lectura: léxica y fonológica.
Proporciona las siguientes puntuaciones:

TABLA IV

Escalas cle! PROLEC-SE

Abre-
viatura Nombre de la escala

^P Lectura de palabras
LPS Lectura de pseudo palabras
EDO Emparejamiento dibujo-oración

(estructuras gramaticales)
st^ Signos de puntuación
cT Comprensión de textos
ET Estructura de textos
vP Velocidad lectora (palabras)
vPS Velocidad leaora (pseudo palabras)
vT Velocidad lectora (texto)

T'o7'n1. Puntuacidn total en la bater(a

MUESTRA

Los sujetos futron 85 alumnos de l.o y 2.°
de Educacián Secundaria Obligatoria de
centros escolares de la Comunidad de Ma-
drid. De ellos, algunos presentaban dificul-
tades de aprendizaJ'e y otros no. Los sujetos
con dificultades de aprendizaje cumpltan
las condiciones a las que hemos hecho refe-
rencia anteriormente, y además fueron los
indicados por sus profesores, y se caracteri-
zaban t,ur ten^r tres astgnaturas suspensas y
discrepancias en el rendimiento académico
con respecto al nivel esperado por el curso
en el que estaban matriculados; as( mismo,
su nivel en el área de Lengua Castellana y

Literatura era sensiblemente menor al del
resto de compafieros.

Descartamos de la muestra a los alum-
nos que los rofesores identificaron con di-
ficuítades dé aprendizaje por obtener me-
nos del percentil I S en el tcH. el cual
equivale a un ci menor de 83; en la práctica
esto supuso eliminar a aquellos sujetos que
podr(an pertenecer a las categor(as de defi-
ciente mental o I[mite. Llamamos a estos
tíltimos su'etos de Inteligencia baja. La dis-
tribución f^nal de la muestra es la siguiente:

TABLA V

Distribución de la muestra
según el tipo de difieultadrs

N.^ de
sujetos

Porcentajc

Sin dificultades de
aprendizaje 39 45,9%
Con dificultades de
aprendizaje 38 44,7%
Alumnos de inteli-
gencia baja 8 9>4%

Total 85 100%

TABLA VI

Dútribución de !a muestra seg^rín e! sexo

N.° de sujetos Porcentaje

Mujcr 51 609io
Hombre 34 40%

Total 85 100%

TA$LA VII

Distribueión de la muestra según elcurso

^ N ° de sujetos Porcentaje

1.^ Eso 37 43,5 %
2.^ ^so 48 56,4 %

Total 85 100%
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I^IPÓTESIS

Nuestra hipótesis primera fue la siguiente:

• Los sujetos con dificultades de
aprendizaje y sin dificultades de
aprendizaje diferirán en una tarea de
procesamtento lin^,iifstico, tanto en
lo que respecta al aempo de reacción
como al porcentaje de respuestas
coherentes con el contexto previo.

Esperábamas encontrar que los su!'e-
tos con dificultades de aprendizaje tarda-
rfan más en res^onder a la tarea (mayor
tiempo de reacclón) y fueran menos precl-
sos en sus respuestas (menor proporctón
de respuestas coherentes).

Adicionalmente, nos interesaba conocer
las diferencias entre ambos grupos en habíli-
dades lectoras. En consecuencia, estableci-
mos como segunda hipótesís la siguiente:

• Los su1etos con dificultades de
aprendizaje y sin dificultades de
aprendizaje, diferirán en los proce-
sos lectores, medidos a través del
LeSt PROLEC-SE.

Esperábamos encontrar que los suje-
tos con dificultades de aprendizaje obten-
drfan puntuaciones más bajas en las esca-
las constituyentes del test PROLEC-sE

RESULT'ADOS

Comparación entre estudiantes
universitarios y de educación secundazia

Puesto ^ue disponlamos de datos de la in-
vestigactón precedente ya citada, pod(amos
comparar, ^rosso modo, el desempe5o en la
tarea expertmental de alumnos unlversita-
riosy alumnos de primer ciclo de la Eso.

Los universitartos eran 35 alumnos de
una Escuela de Magisterioy una Facultad
de Educación de Madrid, con edades
comprendidas entre 18 y 21 ahos. Los
alumnos de secundaria son 85 jávenes con
edades comprendidas entre 13 y 15 afios,

es decir, todos los descritos en la muestra
de esta investigacidn.

Como podemos apreciar en las siguien-
tes tablas, los estudiantes universitarios tar-
dan menos en tesponder pero no obtienen
me or porcentaje de respuestas correctas
(co^erentes con el contexto previo). Parece
que la variabíe edad supone una ganancia en
rapidez de respuestas pero no en eficacia.

TABLA VIII

Titmpo medio de reaceión

Alumnos
universitazios

Alumnos
de la ESO

Contexto No Neu-
tral (significativo) 1,80 sg. 2,45 sg.

Contexto Neutral 1,89 sg. 2,48 sg.

TABLA IX

Porcentaje de respuestas coherrntes

Alumnos
universitazios

Alumaos
de la eso

Respuestas cohe-
rentes (excluidas las
que exceden el
tiempo máximo) 38,1 % 39%

Resultados de la prueba experirnental
de procesamiento lingiifstico

Estadlsticos descriptivos

El tiempo de reacción para cada uno de
los contextos y la proporción de respues-
tas coherentes (sobre el total de respuestas
válidas, esto es, excluyendo las que sobre-
pasaban el tiempa máximo concedido
para responder), diferenciados según el
tipo de dificultad, el sexo yel curso se
muestran en la siguiente tabla:
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TABLA X

Tiempo de reacción y respuestas coherentes medias y desviaciones tfpicas

Curao Saco Tipo de dificultad
Total

Mueatn 1.° ESO 2.° Eso Hombres Mujer
Con

^ fi^^^
Sin

^^^^
Inuligcncia

^ja

2,48sg 2,49sg 2,4Gsg 2,58sg 2,41sg 2,SOsg 2>44sg 2,49sg.
Ticmpo Contexto
Neutral

(O,GG) (0,68) (0,65) (0,73) (0,60) (O,GS) (0,G9) (0,G0)

Tiempo Contexto 2,45 2,41 2,47 2>58 2,36 2,52 2,39 2,36
No neucral (0,61) (0,61) (0,63) (O,G1) (0,61) (O,G2) (0,63) (0>51)

Proporción Respues-
tas Cohercntes. 0,39 0,40 0,39 0,42 0>37 0,40 0,42 0,27

N (0> 13) (0,12) (0,14) (0,13) (0,13) (0,12) (0,14) (0,06)
85 37 48 34 51 38 39 8

Diferencia de medias

Para el cálculo de los contrastes pertinen-
tes, empleamos coma mcdida del tiempo
de reacción las ^untuaciones tfpicas trans-
formadas (media=100) y como medida de
la proporción de respuestas coherentes
una transformación arco seno de las mis-
mas. Estas medidas se entenderán aplica-
bles a toda la exposición que sigue.

Se realizó una prueba t de Student de
diferencia de medias tomando como ^^va-
riable independiente» ser o no alumnos
con dificultades de aprendizaje. También
nos interesó conocer, como resultado adi-
cional, si los tiempos de respuesta difertan
según el sexo y el curso.

Las «variables dependientes» fueron el
«Tiempo medio de Reacción» y la «propor-
ción de Res^uestas Coherentes». La prueba
de diferencia de medias se realizó de forma
separada para el Contexto Neutral y para el
Contexto No Neutral (significativo). En el
caso de las Respuestas Coherentes, lógica-
mente, sólo se tuvieron en cuenta los ttems
referidos al Contexto No Neutral, ya que

en el Contexto Neutral no tiene sentido
hablar de respuestas coherentes.

Los valores de t se expresan en la si-
guiente tabla, junto al nivel de significa-
ción. En todos los casos, la ^rueba de Le-
vene de igualdad de varianzas arrojó
resultados no significativos, lo cual nos
permite afirmar que las varianzas de los
distintos subgrupos son iguales.

Como podemos observar en la tabla,
no podemos afirmar que los sujetos difie-
ran en la tarea de procesamiento lingiitsti-
co para ninguna de las variables indepen-
dientes considcradas.

Análúis de varianza y covarianza

Ya que los sujetos con dificultades ^ sin
dificultades no difertan en procesamiento
lingiifstico, pensamos que las posibles di-
Ferencias en procesos lectores podtan estar
mediando en los resultados. En conse-
cuencia, sometimos los datos a un análisis
de covarianza, tomando como covariables
la Puntuación Total y la de Comprensidn
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TABLA XI

Valores de la t de student

Dificultades de aprendizaje Curso Sexo

Tiempo de respuesta Contexto
Neutral -0,38 (ns) 0,16 (ns) -1,17 (ns)

Tierripo de respuesta Contexto
No Neutral -0,85 (ns) -0,49 (ns) -1,61 (ns)

Respuestas Coherentes 0,75 (ns) 0,35 (ns) -1,65 (ns)

de Textos del rtto^^c-sE. Este análisis per-
mite eliminar los efectos de la diferente
habilidad lectora de los sujetos, que po-
drfan enmascarar diferencias existentes en
el procesamiento lingŭtstico. Sin embar-
go, campoco ast obtuvimos resultados sig-
nificativos, por lo que concluiremos que
no se observan diferencias en procesa-
miento lingiitstico entre los sujetos que
tienen diiicultades de aprendizaje y los
que no las tienen. Por otro lado, del exa-
men de la tabla x, se desprend(a que exis-
tia una diferencia entre los sujetos de inte-
ligencia baja y el resto en la proporción de
Respuestas Coherentes. Para corroborar-
lo, sometimos los datos a una análisis de
varianza, tomando como «variable inde-
pendiente» el tipo de dificultad, con tres
niveles (Alumnos Con dificultades, Sin
dificultades y de Inteligencia baja). Los re-
sultados se muestran en la siguiente tabla.

TAALA XII

Valores de f d^l análisis dt varianza

Tiempo de reacción Contexto
Neutral 0,07 (ns)

Tiempo de reacción Contexco
No Neutral 0,45 (ns)

Proporción de Respuestas 4,07 (')
Coherentes (p < 0,05)

A pesar de que el escaso número de
sujetos de inteligencia baja nos hace to-
mar estos resultados con muchas precau-
ciones, parece confirmarse que este tipo
de alumnos da menos respuestas coheren-
tes que sus compafieros, independiente-
mente de que éstos tengan o no dificulta-
des de aprendizaje.

Tiempo de reacción paru el Cont^xto Nrutral
y No Neutral

Aunque de la observación de la tabla X se
desprende que no parece haber diferencias
en el tiem po de respuesta cuando el Con-
texto es Neutral y cuando es No Neutral,
necesitábamos confirmarlo mediante las
correspondientes pruebas de contraste.

Recordemos que esta prueba no es
esencial para los propósitos de la investiga-
ción. Sin embargo, tiene importancia para
la teor(a autonómica y la teorfa interactiva
del procesamiento lingii(stico. En una in-
vesugación recedente con sujetos univer-
sitanos, pudpmos determinar que el tiempo
de procesamiento (tiempo medio de reac-
ción) no difer(a según las caracter(sticas del
contexto previo (Santiuste y otros, 1991).

Para comprobar este supuesto, some-
timos los datos a una prueba de diferencia
de medias (tdeStudentpara medidas repe-
tidas). En ningún caso obtuvímos resulta-
dos significativos, con lo cual conduimos
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que no existe diferencia en el tiempo de
procesamiento para el Contexto Neutral y
No Neutral, en 1(nea con lo hallado en la
investigación precedente antes citada.

Tampoco existen diferencias atribui-
bles al Curso, Sexo y Tipo de dificultad
(alumnos con dificultades de aprendizaje
y sin ellas) ni a la interacción de cada una
de estas variables con el tipo de Contexto
previo (análisis de varianza para medidas
repetidas).

Parece, pues, que el tiempo de reac-
ción es, sobre todo, una caracter(stica per-
sonal de los sujetos y no está determinado
por otras variables. De hecho, la correla-
ción de Pearson entre el tiempo de res-
puesta para el Contexto Neutral y No
Neutral es muy alta (r = 0,83).

Tiempo di reacción y Respuestas coherentes

Como hemos apuntado, el tiempo de reac-
ción ^arece depender de caracterfsticas de
los suletos. Podría ocurrir que aquellos que

tardan más en responder den más respuestas
correctas (coherentes) que los que tardan
menos. Así, una mayor rapidez irfa en detri-
mento de una mayor eficacia. Sin embargo,
esta hipótesis no se corrobora, puesto que la
correlación de Pearson no resulta s^gnifi-
cativa: respuestas coherentes-tiempo con-
texto neutral (r = 0,04); respuestas coheren-
tes-tiempo contexto no neutral (r = 0,03).

Para analizar más detalladamente esta
cuestión, sin embargo, decidimos agrupar
a los sujetos en tres niveles de eficacia y
tres de rapidez: consideramos poco efica-
ces a los sujetos que estaban por debajo del
percentil 25 en proporción de respuestas
coherentes, y muy eficaces a los que que-
daban por encima del percentil 75; de
igual forma, consideramos rápidos a los
que quedaban por debajo del percenti125
en el tiem po de reacción para el contexto
no neutral, y lentos a los que quedaban
por encima del percentil 75. El siguiente
gráfico refleja la cantidad de sujetos que
entran en cada una de las categortas as( de-
fi n idas:

GRÁFICO I

Rupidrz-eficacut en el procesamiento lingiilstico
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Los resultados quizá más llamativos
son: a) apenas hay sujetos lentos y poco
eficaces; b) entre los sujetos muy eficaces
hay igual cantidad de su)'etos lentos, rápi-
dos y de velocidad media; y c) la mayor
cantidad de sujetos son los que muestran
una eficacia media y una velocidad me-
dia. No obstante, se precisan más investi-
gacioñes para explorar las relaciones en-
tre eficacia y raptdez en el procesamiento
lingii(stico

Procaamiento lingiilstieo e inteligeneia

Podr(amos esperar que hubiera algún
tipo de relación entre la tarea de procesa-
miento lingii(stico y la inteli^encia. Por
elemplo, los sujetos más inteltgentes tar-
dartan menos ttempo en responder y da-
r(an una mayor proporción de respuestas
coherentes.

Para verificarlo, calculamos las corre-
laciones Rho de Spearman entre las me-
didas de procesamiento lingii(stico y las
distintas escalas del tcF expresadas éstas
en percentiles. Los resultados se mues-
tran en la tabla x ► tt, en la que se incluyen
sdlo los coeficientes que resultaron signi-
ficativos.

Como podemos observar, la inteli-
gencia no correlaciona con el tiempo de
respuesta pero sf lo hace con la proporción
de respuestas coherentes, aunque con va-
lores bajos. Tiene esto que ser interpreta-
do con referencia a los trabajos de los ge-
nerativistas acerca de la independencia de
la inteligencia y el lenguaje.

Procesamiento lingrifstico y^irocesos lectores

Igual que con la inteligencia, podr(amos
esperar que hubiera algún tipo de relación
entre la tarea de procesamiento lingii(stico

TABLA XIII
Coeficientes d^ correlaci6n de Spearman

Escalas del Test 1GF Tiempo de reacción
^ntexto No Neutral

Tiempo de reaación
Contexto Neutral

Proporci6n de
Reapuestas
Cohertntes

IG = Inteligencia General 0,30 ("*)

ltvv = Inteligencia No-verbal 0,30 (**)

Iv = InteligenciaVerbal 0,31 (**)

Rn = Razonamiento Abstracto

AI>E = Aptitud Espacial 0,21 (*) 0,34 (**)

►tv = Razonamiento Verbal 0,33 (**)

nntv = Aptitud Numérica

ttAt> = Rapidez

t:Fi = Eficacia 0,23 ('}
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y los procesos lectores. Por ejemplo, los
sujetos con mayor habilidad lectora tarda-
r[an menos tiempo en responder y dartan
una mayor proporción de respuestas
coherentes.

Para verificarlo, calculamos las co-
rrelaciones Rho de S^earman entre las
medidas de procesamiento lingiitstico y
las distintas escalas del PROLEC-SE expre-
sadas en percentiles, ast como las corre-
laciones de Pcarson entre las medidas
de procesamiento lingiitstico y las esca-
las del PROLEC-sE en puntuaciones direc-
tas. Los resultados se muestran en la si-
guiente tabla, en la que se inclu^en sólo
Ios coeficientes que resultaron significa-
tivos:

Por la tabla apreciamos que sólo algu-
nas escalas del PROLEG-SE correlacionan
con la proporción de Respuestas Cohe-
rentes, y sólo una lo hace, negativamente,
con el tiempo de reacción para el Contex-
to Neutral.

Número de respuestas fuera de tiempo

Igual que ocurr[a en el Estudio Piloto, no
era relevante el número de Items en los
cuales los sujetos sobrepasaban el tiempo
máximo para responder, tanto cuando el
contexto era Neutral como cuando era
No Neutral, por lo que no nos extendere-
mos aqut.

TABLA XIV

Coeficientes de correínción: rho de Spearman / r de Pearson

Tiempo
de reacción
Contacto

No Neutral

Tiempo de
reacc^ón
Contezto
Neutral

Proporción de
Respuestas
Coherentes

LP = Lectura Palabras

LPS = Lectura Pseudopalabras

EDO = Emparejamiento Dibujo-Oración

sP = Signos de Puntuación rho =-0,24(*)
r = -0,22(*)

cT = Comprensión Textos rho = 0,29(**)
r = 0,27(*)

E'r = Estructura Textos

vP = Velocidad lectora palabras

vrs = Velocidad lectora peudo-palabras rho = 0,26(')

v'r = Velocidad Lectora ( texto)

I'c)'[^AL rho = 0
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RESULTADOS DE LA PRUEBA DE PROCES05

LECTORES (PROLEC-5E^

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

Los resultados en el PItaLEC.sE según la varia-
ble de dificultad, de aprendizaje se muestran
en la siguiente tabla. Los valores están expre-
sados en puntuaciones directas:

TABLA XV

Puntuaciones ^n el PROLEC-SE
medias y desviaciones tfpicas

Escalas Teat Con Sin
PttoLFC.se. dificultades dificultadca

LP = Lectura Palabras
38,G7 39,G0

(1,82) (0,67)

LPS = Leccuras 34,13 37,42
Pseudopalabras (5,95) (2,46)

EDU = Emparcjamiento 20,07 23,18
Dibujo-Oración (3,42) (1,11)

SP = Comptrnsión Textos
22'S2 22'92

(1,46) (1,28)

C:1' = Comprensión Tcxtos
10,10 I 3,76

(2,72) (2,56)

F:T = Estructura Textos 13,34 16,36
(4,53) (2,88)

VI' = Velocidad Icctora 40,08 31,47
palabras (12,14) (9,05)

VI'S = Velocidad lectora 61,64 51,G5
peudo-palabras (21,53) (22,02)

V'I' = Velocidad Ixctora 131,19 173,23
(texto) (35,38) (31,08)

1:^9,G l 15 3,21
I c^ I Ai

(11,41) (5,91)

DIFERENCIA DE MED[AS

Se tomaron las puntuaciones directas del
PttoLEC-sE para realizar los correspondien-
tes contrastes. Se calculó una diferencia de
medias (tde Student) que se refleja en la si-
guiente tabla:

TABLA XVI

Valores de la T dt Student

Dificultada
de aprcndizaje

LP = Lectura Palabras 2,94 (`*)

LI'S = Lecturas Pseudo palabras 3,14 ("')

EllU = Emparejamiento
Dibujo-Oración 5,32 (")

SP = Comprensión Textos. 1,23 (ns)

C't = Comprensión Textos. 6,02 ('*)

E'I' = Estrucrura Textos 3,47 ('")

VP = Velocidad lectora palabras -3,49 (")

VPS = Vdocidad Icctora pcudo-
palabras -1,99 (ns)

V'I' = Velocidad l.ectora (texto) 5,44 ('*)

rU'1'AL 6,61 (")

Como podemos apreciar por la tabla
xvl los alumnos con dificultades y sin
ellas difieren en casi todas las escalas de)
PRC)LF:c:-Sf:, a excepciÓn de st' y vPS. En to-
dos los contrastes significativos, los
alumnos sin dificultades superan a 1os
otros, excepto en vP, en la cual obtienen
mayor puntuación los sujetos con difi-
cultades de aprendizaje.

L.a prueba de Levene mostró que am-
bos grupos no tenfan varianzas iguales en
algunas escalas. ('or esta razón, se calculó
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también la correspondiente prueba no pa-
ramétrica (U de Mann-Withney), qûe
arrojó diferencias significativas en todas
las escalas excepto en se

Como resultado adicional, observa-
mos:

• Los alumnos de 1.° de Eso superan
a los de 2.° de Eso en las escalas vP
(t = 2,95") y vrs (t = 2,23') del
rROLEC-SE.(vP, Media 1.° de Eso:
39,7; Media 2.° de Eso: 32,55; vt's.
Media 1.° de Eso: 62,8; Media 2^
de ES0:52,2).

• Las mujeres superan a los hombres
en la puntuación To`rAL del PROLEC-sE

(t = 2,17'). (Media mu'eres: 147,8;
Media hombres: 142, 1^.

INTELIGENC[A Y PROCESOS LF.CTORES

La siguiente tabla recoge las correlaciones
Rho de Spearman entre tGF y PROt.EC-sE, ex-
presados ambos en percentiles. Sólo se
muestran las correlaciones significativas.

Como podemos observar, aunque en
general no son elevadas, hay muchas co-
rrelaciones positivas entre ambas pruebas.
SÓlO laS eSCalaS LPS y SP del PROLEC-SE y APE
y RAP del tGF parece que reflejan dimensio-
nes de la lectura y la inteligencia poco re-
lacionadas entre sf.

TABLA XVII

Correlaciones Rho de Spearman

IGF

IG INV IV RA APE RV APN RAP EFI

Lr 0>37 0,30 0,36 0,32 0,43 0>31

Lrs 0,24 0,24

Eno 0,52 0,45 0>55 0>43 0,23 0,42 0,58 0,51

sr 0,2G

cT 0,43 0,34 0,46 0>35 0,44 0,37 0,4
1'ROLEC

ET 0,31 0,31 0,3 0>31 0,28 0,25 0,2G

vr 0,27 0,25 0,32 0,2G 0,28 0,27 0,25

vPS 0,27 0,31 0,29 0,34 0,23

vT 0,40 0,27 0,46 0,30 0,45 0,36 0,27

TOTAL 0,52 0,4G 0,52 0>47 0,25 0,44 0,51 0,48

NOI^A: IJS corrdaciunes superiorcs a 0,27 wn significariv^s eon p< O,U I.
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CONCLUSIONES

Respecto a la primera hipótesis de nuestra
investigación (los alumnos Da y tvo-DA di-
ferirán en una tarea de procesamtento lin-
gii[stico tanto en lo que respecta al tiempo
de reacción como al porcentaJe en res-
puestas coherentes), los resultados obteni-
dos por la aplicación de la técnica de me-
dici6n de la influencia del contexto-rttvs
nos sug^eren que los alumnos con dificul-
tades de aprcndizaje ^ los que no las tie-
nen no dtfieren stgntficativamente en la
tarea de procesamiento lingiitstico, ni en
lo que respecta al tiempo de reacción ni en
la proporctón de respuestas coherentes
con el contexto previo. Ahora bien, del es-
tudio detenido e tnter^retación de la tabla
x se infiere que los su^etos DA emplean li-
geramente más tiempo en procesar los
items con contexto signtficativo y esto su-
pone una mejora en la pro^orción de res-
puestas coherentes con dicho contexto,
que les coloca al nivel de los sujetos
No-DA. Esta conclusión, aunque no su-
ponga una confirmación tajante de la hi-
pótesis, st que su^iere, por comparación
con los sujetos de tnteligencia baja, que las
DA son un aspecto más dentro del conrf-
nuum entre los sujetos No-DA y los sujetos
con retraso.

Por lo c)ue respecta a la segunda hipó-
tesis (los suletos con dificultades de a^ren-
dizaje y sin dificultades de aprendizale di-
ferirán en los procesos lectores medidos a
través del test rROLec-sF) podemos con-
cluir que st se comprueba la hipótesis. Los
sujetos ivo-DA superan a los sujetos t^A tan-
to en la puntuactón total del PROLE('-SE
como específicamente en las siguientes es-
calas:

t.i^: Lectura de palabras.
t.rs: Lectura de pseudo palabras.
Fno: Emparejamiento dibujo-oración

(estructuras gramaticales).
c;T: Comprensión de textos.
F.^r: Estructura de textos.
v^r: Velocidad Lectora ( texto).

También les superan, aunc^ue sin al-
canzar si nificatividad estad[snca, en sr'
(Signos dé Puntuación).

Es significativo que los sujetos tvo-DA
tardan menos que los sujetos DA en leer
palabras (v^) y pseudo palabras (v^s), pero
tardan más en Ieer el texto (v'r) con lo que
obtienen una mayor comprensión del
mismo (cr).

Estos resultados corroboran la teorta
lingtitstica que identifica las dificultades
de aprendiza^e con las dificultades lectoras
dentro de la tradición de autores como
Orton, Gillighan ó Kirk.

Parece, pues, que las diferencias entre
ambos tipos de alumnos se producen en
un nivel global de comprensión lectora
más que en un nivel básico de procesa-
miento lingii[stico. Posiblemente, en la
base de las dificultades de aprendizaje po-
damos hallar habilidades tales como en-
tender la idea principal de un texto, hacer
inferencias, comprender las intenciones
del autor, y, en general, el uso dc estrate-
gias de comprensión de te^ctos, lo que con-
firmarta la hipátesis de trabajo de autores
como O,Shea y otros, ( 1987); Robert y
otros, ( 1980); Wong (1982) con sus in-
vestigaciones sobre propósitos de la lectu-
ra, y de Gold y otros, ( 1986) sobre las difi-
cultades de reconocimiento de las ideas
principales de un texto. También irtan es-
tos resultados en la 1[nea dc confirmar la
hi ótesis del aprendiz asivo de Torgescn.

p Hemos obtenidopalgunos resultados
adicionales de gran intcrés. El primero de
ellos tiene que ver con la forma en que
alumnos jóvenes de Educación Secundaria
y alumnos universitarios se enfrentan a la
tarea de procesamiento lingiitstico. Las di-
ferencias encontradas apuntan, a que los
universitarios Qrocesan los ttems de la
prueba más ráptdamente ^ero no con ma-
yor eficacia: aunque el nempo medio de
reacción era menor en sujetos universita-
rios, la proporción de respuestas coheren-
tes con el contexro previo es similar en am-
bos grupos de sujetos. De la comparación
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entre estudiantes universitarios y de Eso,
parece deducirse que hay un per[odo crfti-
co de interpretación de tareas de procesa-
miento lingiifstico que comenzarfa en el
nivel de 4.^ curso de la Eso como se observa
en la tabla kx.

Hemos encontrado, también, que
los sujetos de baja inteligencia dan menos
respuestas coherentes que sus compafieros
del mismo nivel educativo, independien-
temente de que éstos tengan o no difi-
cultades de aprendizaje. No difieren, sin
embargo, en el tiempo medio de procesa-
miento. No obstante, el reducido tamafio
de la muestra y el hecho de utilizar un test
colectivo para determinar el nivel intelec-
tual, nos hacen ser cautos con esta conclu-
sión, que necesita posteriores estudios
para ser confirmada.

No hay tampoco diferencias en el pro-
cesamiento lingii[stico en virtud del curso
ni del sexo de los sujetos. Las mayores di-
ferencias (aunque no alcanzan significati-
vidad estadlstica) se producen entre hom-
bres y mujeres, siendo los primeros más
lentos en contestar pero también más pre-
cisos ( mayor proporción de respuestas
coherentes).

Sf hemos encontrado alguna diferen-
cia en procesamiento lector, tanto en fun-
ción del curso académico (los de 1.^ de
tso superan a los de 2.^ en velocidad lec-
tora de palabras [vP] y velocidad lectora de
pseudo palabras [vk^s]) como del sexo (las
mujeres superan a los hombres en la Pun-
tuación Total del ^ko^r:c. sN.). Hemos de
rese6ar que Ramos y Cuetos ( 1999) no
encuentran diferencias en la prueba debi-
das al sexo, aunque sf al curso (en empare-
jamiento dibujo-oración [Et^o], velocidad
lectora-texto [v^r], estructura de textos
[E^r] y comprensión de textos [c^r]), si bien
su muestra abarcaba muchos más niveles
escolares. También informan de que la ca-
pacidad lectora segtín el juicio del profe-
sor correlaciona significativamente con el
^^ttc^k.H.c:-sH., aunque los valores de la corre-
lación son muy bajos.

En términos generales, la velocidad de
procesamiento (tiempo de reacción) no
tiene que ver ni con la inteligencia (k^F) ni
con los procesos lectores (k^ttoLEC-sE). Por
contraposición, la proporción de respues-
tas coherentes sí correlaciona con ambas
dimensiones, aunque lo hace con más es-
calas del kcF que del PxoLECSE (en la cual
se relaciona con Comprensión de Textos y
Puntuación Total). Parece, pues, que
completar una frase de acuerdo con un
contexto previo en una tarea como la pre-
sentada involucra destrezas cognitivas bá-
sicas, no sólo implicadas en la compren-
sión lectora, si bien el escaso valor de las
correlaciones nos lleva a pensar que inter-
vienen también otros procesos.

La inteligencia y los procesos lectores,
como era de esperar, s[ están relacionadas,
aunque los valores más altos de las correla-
ciones oscilan alrededor de 0,5.

En una última reflexión acerca de la
hipótesis de procesamiento lingiifstico.
Estimamos que la no diferencia entre con-
texto significativo y neutral en los dos ti-
pos de población investigada, es una lla-
mada hacia la consistencia del análisis
sintáctico (en lfnea con las teorfas autonó-
micas) y/o el automatismo en el procesa-
miento lingiifstico.
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