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Resumen: La dislexia es una dificultad especifica que afecta las habilidades de escritura incluso en
adultos con alto nivel educativo. Este estudio analiza las habilidades de planificacion, composicion escrita
y revision en la produccion de un texto argumentativo en 40 estudiantes universitarios espafoles cony
sin dislexia. Los participantes completaron una tarea dividida en tres fases: planificacion, composicion
y revision. Los resultados indican que los estudiantes con dislexia realizaron planificaciones menos
complejas. En la calidad textual, se observaron diferencias significativas en la escala de cohesion,
mientras que el resto de las escalas no fueron concluyentes. Ademas, se analizaron los tipos de errores
cometidos por ambos grupos y su capacidad para corregirlos eficazmente. El grupo con dislexia presenté
mas errores ortograficos, de acentuacion y de puntuacion, que persistieron tras la fase de revision. Sin
embargo, ambos grupos realizaron un numero similar de revisiones léxico-semanticas dirigidas a mejorar
el texto. Estos hallazgos destacan las dificultades especificas en planificacion y revision en adultos con
dislexia, y subrayan la necesidad de intervenciones que permitan mejorar estas habilidades para acercar
su rendimiento al de sus pares sin dislexia.
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ENG Planning, composition, and revision: Writing skills
in university students with and without dyslexia

Abstract: Dyslexia is a specific difficulty affecting writing skills, even in highly educated adults. This study
analyzes planning, written composition, and revision skills in the production of an argumentative text by
40 Spanish university students with and without dyslexia. Participants completed a task divided into three
phases: planning, composition, and revision. Regarding text quality, significant differences were observed
in the cohesion scale, while the remaining scales did not yield conclusive results. Additionally, the types of
errors committed by both groups and their ability to effectively correct them were analyzed. The dyslexic
group made more spelling, accentuation, and punctuation errors, which persisted after the revision phase.
However, both groups carried out a similar number of lexical-semantic revisions aimed at improving their
texts. These findings highlight specific difficulties in planning and revision among adults with dyslexia and
underscore the need for interventions targeting these skills to bring their performance closer to that of their
peers without dyslexia.

Keywords: Dyslexia; Planning; Revision; Text quality; Written composition.

Sumario: Introduccion. Metodologia. Participantes. Procedimiento. Medidas. Resultados. Analisis.
Planificacion y composicion escrita. Errores y revisiones. Revisiones Iéxico-semanticas. Correlaciones
entre medidas. Regresiones lineales. Discusion. Limitaciones. Conclusiones. Implicaciones practicas.
Bibliografia

Como citar: Carnota, A., y Suarez-Coalla, P. (2025). Planificaciéon, composicion y revision: Habilidades de
escritura en universitarios con y sin dislexia. Revista de Investigaciéon en Logopedia 15(2), €99687, https:/
dx.doi.org/10.5209/rlog.99687

Rev. investig. logop. 15(2), €99687, 2025 1


https://dx.doi.org/10.5209/rlog.99908
https://dx.doi.org/10.5209/rlog.95797
https://dx.doi.org/10.5209/rlog.99908
https://dx.doi.org/10.5209/rlog.99908
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://www.ucm.es/ediciones-complutense
mailto:frosaleslillo%40gmail.com?subject=
mailto:gmonichi%40gmail.com?subject=

2 Carnota, A., y Suarez-Coalla, P. Rev. investig. logop. 15(2), e99687, 2025

Introduccion

La dislexia evolutiva es una dificultad especifica del aprendizaje caracterizada por problemas significativos
en la adquisicion de habilidades de lecturay escritura (Lyon et al., 2003; Shaywitz y Shaywitz, 2003). A pesar
de los avances en la identificacion e intervencion temprana, estas dificultades persisten en la adultez, afec-
tando al rendimiento académico y profesional (Afonso et al., 2015; Bogdanowicz et al, 2014; Tops et al., 2012).
En particular, los adultos con dislexia afrontan retos significativos en tareas de escritura, donde las dificulta-
des en ortografia, fluidez y deteccion de errores se mantienen incluso en individuos con alto nivel educativo
(Hatcher et al., 2002). En el contexto universitario, estas limitaciones impactan en habilidades clave como
la toma de notas, la expresion de ideas y la organizacion textual (Mortimore y Crozier, 2006). Por ello, resulta
fundamental profundizar en el conocimiento de las estrategias que emplean las personas adultas con dis-
lexia durante la produccién de textos.

Durante el desarrollo de la escritura, los ninos con dislexia manifiestan dificultades para adquirir el co-
digo alfabético y almacenar representaciones ortograficas robustas que les permitan escribir sin errores
(Afonso et al., 2015; Cuetos, 1993; Sumner et al., 2013, 2014). En lenguas de ortografia transparente como el
espanol, la consistencia fonema-grafema reduce parcialmente las dificultades ortograficas, permitiendo
que la mayoria de las palabras se escriban correctamente a través de la via subléxica (Vellutino et al., 1994).
Sin embargo, estas ventajas no eliminan las dificultades, que persisten en palabras largas, poco frecuen-
tes o con inconsistencias ortograficas (Afonso et al., 2018; Suarez-Coalla et al., 2020). Estas dificultades
no se restringen a la escritura de palabras aisladas, sino que afectan a tareas mas complejas, impactando
aspectos globales de la produccion de textos, como la calidad de las ideas, la sintaxis y el vocabulario
(Afonso et al., 2022).

Desde un enfoque cognitivo, la composicion de textos se concibe como un proceso complejo que inte-
gra multiples subprocesos —planificacion, traduccion, transcripcion y revision— gestionados de forma si-
multanea y recursiva para satisfacer las demandas especificas de la tarea (Graham, 2018; Hayes, 2012).
Convertirse en un escritor competente requiere de habilidades que trascienden la capacidad de recuperar
palabras y generar oraciones con sentido; implica también una autorregulacién y direccion hacia unos ob-
jetivos claros (Zimmerman y Risemberg, 1997). Un escritor habil debe ajustarse tanto a las demandas del
texto como a las expectativas de la audiencia (Graham, 2018), creando un producto cohesionado que com-
bine complejidad sintactica, precision gramatical y un vocabulario diverso (Crossley, 2020; McNamara et al.,
2010). La gestion de las exigencias de la composicion escrita puede resultar especialmente desafiante para
las personas con dislexia, ya que gran parte de sus recursos cognitivos se destinan a la transcripcion, o que
puede comprometer la fluidez y la calidad textual (McCutchen, 2000; Olive, 2014).

La planificacion es uno de los procesos superiores clave en la creacion de un texto, ya que implica organi-
zar las ideas y definir los objetivos en funcion de las demandas de la tarea (Hayes y Flower, 1980, 1986). Este
proceso puede darse de manera previa a la escritura, plasmandose en borradores y esquemas, o de forma
simultanea durante la generacion del texto (Berninger et al., 1996). La planificacion previa, medida tanto por
la madurez de los borradores como por la pausa preescritura, ha demostrado ser un predictor importante de
la calidad textual, especialmente en etapas educativas mas avanzadas (Berninger et al., 1996; Limpo y Alves,
2013). Asi, el uso eficaz de estrategias de planificacion es fundamental para estructurar las ideas y mejorar
la calidad final del texto, lo que sugiere que la instruccion en esta habilidad podria ser especialmente bene-
ficiosa (Graham et al., 2012).

La transcripcion es el proceso que convierte el contenido lingliistico en texto escrito, y depende de dos
habilidades clave: el acceso a representaciones ortograficas y las habilidades grafomotoras (Hayes, 2012;
Hayes y Flower, 1980). Desde edades tempranas, el acceso eficiente a estas representaciones y la automa-
tizacion de movimientos grafomotores son esenciales para una escritura fluida (Abbott y Berninger, 1993;
Berninger y Winn, 2006).

En personas con dislexia, las dificultades en representaciones ortograficas no solo provocan errores, sino
que también reducen la fluidez y aumentan las pausas durante la composicion, incluso dentro de palabras
(Martinez-Garcia et al., 2020; Sumner et al., 2013; Wengelin, 2007). Esto incrementa la carga en la memoria
de trabajo, limitando recursos para procesos superiores como la construcciéon de oraciones, la coherencia
entre parrafos y la planificacion de ideas (McCutchen, 2000; Olive y Kellogg, 2002). Si bien la importancia
de las habilidades de transcripcion disminuye a medida que el escritor gana en experiencia (Alves y Limpo,
2015), sigue siendo un factor clave en adultos con dislexia, quienes tienden a cometer mas errores ortogra-
ficos de los esperados, incluso en comparacion con su rendimiento en tareas de dictado (Connelly et al.,
2006). Esto sugiere una interferencia de los procesos de escritura inferiores sobre la activacion de recursos
implicados en procesos superiores (Galbraith et al., 2012; Olive y Kellog, 2002).

En personas con dislexia, la revision es especialmente desafiante por las dificultades para detectar
errores ortograficos, de acentuacion o puntuacion, lo que limita su eficacia para mejorar el texto. Sumnery
Connelly (2020) senalaron que, aunque los estudiantes con dislexia revisan con frecuencia similar a sus pa-
res, se enfocan en errores ortograficos, ignorando aspectos globales como estructura y coherencia, lo que
afecta la calidad del texto (Sumner et al., 2020; Wengelin, 2007).

Aunque herramientas como correctores ortograficos reducen errores, tienen un impacto limitado en as-
pectos globales como coherencia o claridad (O’Rourke et al., 2020). Ademas, su uso excesivo puede generar
dependenciay dificultar el desarrollo de habilidades autonomas de correccion. Por otro lado, a pesar de difi-
cultades en el procesamiento de palabras, los universitarios con dislexia suelen tener un vocabulario amplio
y profundo (Cavalli et al., 2016), lo que podria compensar parcialmente sus limitaciones escritas.
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En definitiva, a pesar de que los estudiantes universitarios con dislexia suelen producir un volumen de
texto comparable al de sus pares sin dislexia, algunos aspectos de la calidad de sus composiciones tienden
a ser inferiores. Estos textos frecuentemente presentan un mayor nimero de errores ortograficos, asi como
una cohesion y coherencia mas débiles en la organizacion de las ideas (Sumner y Connelly, 2020). Una de
las principales explicaciones para esta discrepancia apunta a la elevada carga cognitiva que afrontan estos
estudiantes, lo que deja menos recursos disponibles para procesos de mayor nivel, como estructurar el
contenido, mantener la cohesion entre parrafos y utilizar una puntuacion adecuada (Berninger y Winn, 2006;
Sumner y Connelly, 2020).

Los universitarios con dislexia se enfrentan diariamente al reto escribir textos académicos, tarea alta-
mente demandante, lo cual puede generar desmotivacion, ansiedad y frustracion frente a las altas expecta-
tivas académicas. Esta situacion es especialmente compleja debido a que los textos académicos requieren
un lenguaje formal y preciso, y una claridad argumentativa y conceptual, aspectos que suelen ser mas de-
safiantes para quienes presentan dificultades en el procesamiento de la lectura y escritura. Estas dificulta-
des son especialmente notorias en contextos con restricciones de tiempo, como las pruebas académicas,
donde las demandas cognitivas aumentan y la presion para completar tareas rapidamente intensifica los
desafios asociados a la escritura (Gregg et al., 2007). En este sentido, es importante conocer en qué medida
los universitarios con dislexia se apoyan en los procesos de planificacion previay en la revision para mejorar
la calidad de sus producciones.

El presente estudio, por tanto, aborda la composicion escrita en universitarios espanoles con dislexia,
centrandose en los procesos de planificacion y revision, asi como su relacion con la calidad textual, en com-
paracion con sus pares universitarios sin dislexia. Para ello, los participantes realizaron una tarea de compo-
sicion escrita argumentativa estructurada en tres fases: una primera fase de planificacion, una fase de com-
posicion con tiempo limitado y una ultima fase de revision. Con este estudio se pretende comprender mejor
como la dislexia afecta los procesos de composicion escrita en etapas educativas avanzadas, tratando de
identificar las estrategias utilizadas y su repercusion en el texto. Los resultados de esta investigacion podrian
sentar las bases para futuras intervenciones y adaptaciones educativas que permitan a los estudiantes con
dislexia mejorar su rendimiento académico en tareas de escritura.

En este estudio se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

1.  ¢Producen los adultos universitarios con dislexia composiciones de menor calidad que sus pares sin
dificultades?

2. ¢Hacen un uso adecuado de la planificacion preescritura para organizar sus ideas y mejorar la cali-
dad del texto?

3. ¢Cuantos errores presentan sus composiciones antes de la revision y qué proporcion de ellos son
capaces de subsanar?

4. :Una mayor incidencia de errores en el texto se asocia con puntuaciones mas bajas de calidad tex-
tual y un menor niumero de revisiones léxico-semanticas?

Siguiendo la literatura previa, se anticipa que, dada la transparencia del sistema ortografico espanol y
el nivel educativo de los participantes, los participantes con dislexia produciran textos de longitud com-
parable a la de sus pares sin dificultades. Sin embargo, se espera una calidad textual inferior a la de sus
iguales en aspectos como la sintaxis y la coherencia, aunque no necesariamente en creatividad y vocabu-
lario. Ademas, se anticipa que los textos de los participantes con dislexia presentaran un mayor numero
de errores, especialmente ortograficos, de acentuacion y puntuacion. Se prevé que el grupo con dislexia
oriente su revision principalmente hacia la correcciéon de errores ortograficos, aunque con una tasa de éxi-
to reducida, lo que resultara en un mayor numero de errores sin corregir, debido a las dificultades para de-
tectarlos y corregirlos adecuadamente. Por ultimo, se espera que las revisiones |éxico-semanticas tengan
un impacto limitado en la calidad textual, posiblemente debido a que son desplazadas por las revisiones
de errores formales.

Metodologia

Participantes

Un total de 40 adultos (26 mujeres y 14 hombres) participaron en el estudio, de los cuales la mitad han
Recibido: un diagndstico de dislexia, mientras que la otra mitad no presentaba ningun tipo de dificultad del
aprendizaje.

Tabla 1. Edad y distribucion del grupo con dislexia y control

Medidas Dislexia Control
Edad en aiios (DT) 22.4(3.25) 22.7 (3.09)
Numero de participantes 20 20
Mujeres 13 13

Hombres 7 7
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Los participantes fueron emparejados cuidadosamente segun la edad, el género, los afos de estudios
postobligatorios y la rama de conocimiento. Cada grupo experimental estuvo compuesto por 20 participan-
tes (13 mujeres y 7 hombres), provenientes de diversas areas académicas: siete de ciencias de la educacion,
seis de ciencias de la salud, cuatro de ciencias sociales y tres de ciencias puras. Todos los participantes eran
hablantes nativos de espafiol, no presentaban dificultades de tipo motor, cognitivo o sensorial y cursaban o
habian cursado estudios postobligatorios. (ver Tabla 1)

Los participantes eran incluidos en el grupo con dislexia en base a una serie de requisitos, como son el diag-
nostico previo de dislexia o una puntuacion considerada de riesgo en la bateria PROLEXIA (Cuetos et al., 2020) y
la normalidad en el rendimiento en las tareas de matrices y puzles visuales para inteligencia no-verbal de la bateria
WAIS-IV (Wechsler, 2008). Ademas, para conocer su nivel de lectura y escritura, se hizo uso de la lectura de listas
de palabras y pseudopalabras de la Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores en Secundaria y Bachillerato
Revisada (PROLEC-SE-R; Cuetos et al., 2016) y las tareas de dictado de palabras de ortografia reglada, no reglada'y
pseudopalabras de la Bateria de Evaluacion de los Procesos de Escritura (PROESC; Cuetos, 2004) (Tabla 2).

Tabla 2. Descriptivos del rendimiento del grupo con dislexia (N=20) y control (N=20)
en la tarea de lectura del PROLEC-SE-R y en la tarea de escritura de palabras del PROESC

Dislexia Control

Medidas M DT M DT p-valor

Lectura
Velocidad lectura de palabras (s) 79.65 2765 48.75 6.05 <.001
Velocidad de lectura de pseudopalabras (s) 68.15 20.18 39.90 6.32 <.001
Precision de lectura de palabras (de 96) 95.30 117 95.95 0.22 <.05
Precision de lectura de pseudopalabras (de 48) 4555 2.31 46.85 1.22 <.03

Escritura
Tiempo escritura al dictado de palabras (s) 176.70 31.03 139.65 1710 <.001

Precision escritura al dictado de palabras (de 50) 46.20 3.95 48.70 1.49 <.001

Tarea

Los estudiantes realizaron una tarea de composicion escrita de tipo argumentativo. El tema propuesto para
la composicidn escrita fue tomado del Graduate Record Examination (GRE), una herramienta ampliamente
utilizada en universidades anglosajonas para evaluar habilidades de composicién argumentativa (Schaeffer
et al., 2001). El tema sobre el que tenian que escribir era el siguiente: “El objetivo principal del avance tec-
nolégico deberia ser aumentar la eficiencia de las personas para que tengan mas tiempo libre”. Este enun-
ciado, presentado en papel, permanecio visible durante toda la tarea, después de haber sido leido por el
investigador. Los participantes disponian de 2 minutos para planificar, 12 minutos para escribir el texto argu-
mentativo y 5 minutos para revisar y modificar su texto segun lo consideraran necesario.

Procedimiento

Los participantes realizaron la tarea en una sala tranquila del laboratorio de psicologia del lenguaje, disefiada
para minimizar posibles distracciones. En primer lugar, completaron las tareas de lectura y escritura para
confirmar su adecuacion al grupo experimental correspondiente. Una vez finalizadas estas evaluaciones, se
procedio con la tarea de composicion escrita.

Se explico a los participantes que debian componer un texto argumentativo sobre el tema proporciona-
do. Se les indic6 que la tarea constaria de tres fases:

1)  Planificacion. Disponian de 2 minutos para planificar y organizar sus ideas utilizando una hoja en
blanco.

2) Composicion. Después, contaban con un maximo de 12 minutos para componer el texto en otra hoja
en blanco.

3) Revision. En la fase de revision, disponian de 5 minutos, durante los cuales podian realizar cambios
en su composicion con un boligrafo de distinto color.

Medidas

Planificacion

Los participantes disponian de una hoja en blanco para organizar sus ideas antes de escribir. La complejidad
de la planificacion se evalué con una escala Likert de 1(bajo) a 6 (alto), basada en Olinghouse y Graham (2009).
Una puntuacion de 1indicaba ausencia casi total de planificacion, mientras que 2 correspondia a unas pocas
palabras. Una puntuacion de 3 reflejaba la enumeracion de ideas, y 4 una elaboracion mas desarrollada del
contenido. Las puntuaciones de 5 se asignaban a planes con macroestructuray subordinacion de ideas, mien-
tras que 6 correspondia a planes complejos con organizacion esquematica y grafica. Un juez externo evalué
las planificaciones segun esta rubrica, y otro juez reviso el 20% para valorar la consistencia, alcanzando una
correlacion interjueces de 0.98 (para un procedimiento similar, ver Berninger et al., 1996, y Limpo y Alves, 2013).
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Calidad textual

Las composiciones escritas fueron evaluadas por dos jueces, ajenos al estudio. Para eliminar sesgos, todas
las redacciones fueron presentadas en formato digital tras eliminar los errores ortograficos (Berninger y
Swanson, 1994).

Este procedimiento de evaluacion de la calidad textual esta basado en el trabajo de Alves y Limpo (2015),
donde se contemplan cuatro escalas: creatividad (calidad y profundidad de los argumentos), cohesion
(organizacion general y conexion entre frases y parrafos), sintaxis (adecuacion y uso correcto de estructuras
gramaticales complejas) y vocabulario (diversidad y precision Iéxica). Los jueces contaban con una rubrica
detallada y valoraban el texto en cada una de las escalas por separado, usando una escala Likert del 1 (bajo)
al 7 (alto). La puntuacion final para cada una de las escalas y para la puntuacion final de la calidad escrita era
la media de los jueces, con un ICC de 0.93.

Errores y revision

Se registraron los errores ortograficos, de acentuacion y de puntuacion presentes antes de la revision, asi como
los errores persistentes tras finalizar dicha fase. Las medidas analizadas incluyeron el nimero de participantes
que cometieron errores y la cantidad de errores de cada tipo, tanto antes como después de la revision. Ademas,
se calculo el porcentaje de errores corregidos durante la fase de revision. Por otro lado, se contabilizaron las
palabras afadidas, sustituidas y eliminadas durante la revision, clasificadas como revisiones Iéxico-semanticas.

Resultados

Analisis

Se realizaron analisis descriptivos de las variables de planificacion y composicion textual para identificar
las caracteristicas principales de los participantes, y se empled la prueba t de Student para comparar los
grupos. También se evalu6 el numero de participantes con errores en cada grupo y la cantidad de errores
por tipo antes y después de la revision, analizando las diferencias significativas con la prueba t de Student.
Ademas, se comparo la frecuencia de revisiones léxico-semanticas entre grupos mediante la misma prue-
ba. Por ultimo, se llevaron a cabo correlaciones de Pearson para explorar las relaciones entre planificacion,
total de palabras, calidad textual, errores y revisiones, y se aplicaron regresiones lineales simples para iden-
tificar las variables que mejor explicaban la varianza en la calidad textual final.

Planificacion y composicion escrita

A partir de los datos de planificacion, se observa una diferencia significativa, #(38) = -3.97, p < .001, entre el
grupo con dislexia y el grupo control, donde los primeros obtuvieron puntuaciones significativamente me-
nores. Sin embargo, no encontramos diferencias entre grupos en el numero de palabras del texto, ya que
ambos grupos producen un numero de palabras similar en la composicion. Respecto a la calidad textual de
la composicion, el grupo con dislexia puntua por debajo tanto en la calidad global del texto como en cada
uno de los parametros que lo componen, aunque solo la diferencia en el valor de cohesion llega a ser esta-
disticamente significativo, #(38) = -2.79, p = .008. (ver Tabla 3)

Tabla 3. Descriptivos de las variables del texto para el grupo con dislexia (N=20) y el grupo control (N=20)

Medidas Dislexia Control
M DT M DT 1(38)
Planificacion 3.25 116 445 0.69 -3.97%
Productividad (total de palabras) 184.60 39.10 187.85 40.96 -.28
Calidad textual 416 1.09 470 117 -1.56
Creatividad 4.50 148 470 1.35 -45
Cohesion 3.98 1.24 5.03 114 -2.79"*
Sintaxis 3.93 1.05 440 1.25 -1.29
Vocabulario 4.23 1.28 4.70 1.27 -112

Nota: Descripcion de métricas: planificacion = puntuacion 1-6; Calidad textual = media de las
cuatro escalas (maximo = 7); Escalas de calidad textual = media de los jueces en la puntuacion 1-7
**p<.001

Errores y revisiones

Los errores se dividieron en tres categorias: ortograficos (cualquier error de precision ortografica), acentuacion
(omision o colocacion incorrecta de tildes) y de puntuacion (omisidn o uso incorrecto de signos de puntuacion).
En relacion con el andlisis de errores ortograficos, de acentuacion y de puntuacién, se observaron diferencias
entre grupos antes y después del proceso de revision. Inicialmente, en el grupo con dislexia, 12 de los 20 partici-
pantes presentaron errores ortograficos, mientras que solo 1 participante del grupo control los tenia. Los errores
de acentuacion y puntuacion fueron mas frecuentes en ambos grupos, con 18 participantes con dislexiay 10y 13
participantes del grupo control, respectivamente, que mostraron algun tipo de error en estas categorias.
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Tras el proceso de revision, se evidencié una ligera mejoria en el grupo con dislexia, con una reduccion
en el numero de participantes con errores en todas las categorias. En el caso de los errores ortograficos,
el numero de participantes con errores pasoé de 12 a 10, lo que indica que 2 participantes lograron subsanar
todos sus errores. De manera similar, en los errores de acentuacion se pasoé de 18 a 16 participantes, y en los
errores de puntuacion también se paso de 18 a 16. Por su parte, en el grupo control, el Unico participante con
errores ortograficos mantuvo los mismos tras la revision. Sin embargo, se observo una mejora considerable
tras el proceso de revision en los errores de acentuacion y puntuacion, pasandode 10 a7y de 13 a 7 partici-
pantes, respectivamente.

En general, los errores ortograficos fueron los menos frecuentes en el grupo control, mientras que los
errores de acentuacion y puntuacion fueron predominantes en ambos grupos, aunque con mayor prevalen-
cia en el grupo con dislexia. (Ver Tabla 4)

Tabla 4. Descriptivos de los errores en el texto para el grupo con dislexia (N=20) y el grupo control (N=20)

Dislexia Control
Participantes con errores iniciales (de 20)
Ortogréficos 12 1
Acentuacion 18 10
Puntuacion 18 13
Participantes con errores finales (de 20)
Ortogréficos 10 1
Acentuacion 16 7
Puntuacion 16 7
Errores corregidos (%)
Totales 45,05 56.60
Ortogréficos 52.77 0
Acentuacion 41.66 4761
Puntuacion 4464 66.66

Inicialmente, el grupo con dislexia presentdé mas errores en las tres categorias evaluadas que el grupo
control. En errores ortogréficos, el grupo con dislexia registro M = 1.8 (DT = 2.02) antes de la revision, mien-
tras que el grupo control mostré M = 0.1 (DT = 0.45), con una diferencia significativa, #(38) = 3.68, p = .001. En
errores de acentuacion, la media del grupo con dislexia fue M = 5.4 (DT = 5.87), frente a M =1.05 (DT =1.67) en
el grupo control, #(38) = 3.20, p = .003. Para los errores de puntuacion, el grupo con dislexia alcanzé M = 2.85
(DT =1.96)y el grupo control M = 1.5 (DT = 1.64), también con una diferencia significativa, t{(38) = 2.27, p = .029.

Tras la revision, ambos grupos redujeron errores en todas las categorias, aunque en diferente grado. En
el grupo con dislexia, los errores ortograficos disminuyeron un 53%, con una media de M = 0.85 (DT = 1.23),
mientras que el grupo control mantuvo M = 0.1 (DT = 0.45), ya que el unico participante con errores no los
corrigio, t(38) = 2.57, p = .014. En errores de acentuacion, el grupo con dislexia redujo su promedio a M = 3.15
(DT = 4.26), un 42% menos, y el grupo control a M = 0.55 (DT = 0.83), con una reduccion del 48%, mante-
niéndose una diferencia significativa, #(38) = 2.68, p = .011. En errores de puntuacion, el grupo con dislexia
redujo un 45% (M =155, DT =1.15)y el grupo control un 66% (M = 0.5, DT = 0.83), conservando una diferencia
significativa, #(38) = 3.32, p = .002. (Ver Figura 1)

Errores Ortografia Errores Acentuacidn Errores Puntuacion

o

5.4

€n

3,15

[=:]

¥

Numero de errores

—a— Dislexia ---#-- Control

Figura 1. Media de errores en el grupo con dislexia (N=20) y control (N=20) antes y después de la revision
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Revisiones Iéxico-semanticas

Respecto a las revisiones léxico-semanticas, se observaron los siguientes tipos de cambios en el texto tras
la revision: palabras anadidas, palabras eliminadas y palabras sustituidas.

Se puede observar que la mayoria de los participantes de ambos grupos (N = 16) realizan algun tipo de
revision mas alla de la correccion de errores. El tipo de revision mas comun es la sustitucion de palabras. El
grupo con dislexia realiza ligeramente mas revisiones de todos los tupos que el grupo control, pero no pare-
ce haber diferencias significativas entre ambos grupos. (Ver tabla 5)

Tabla 5. Incidencia y numero de revisiones léxico-semanticas para el grupo con dislexia (N=20) y el grupo control (N=20)

Dislexia Control
M (DT) M (DT) t

Participantes con revisiones léxico-semanticas (de 20) 16 16

Revisiones Iéxico-semanticas

Palabras afadidas 1.9 (2.57) 1.6 (2.89) 0.35
Palabras eliminadas 1.25(1.88) .85 (1.46) 0.94
Palabras sustituidas 2.3(2.57) 1.95 (2.48) 0.18
Total revisiones léxico-semanticas 5.45 (5.27) 4.4 (4.47) 0.62

Nota: ninguna diferencia entre grupos alcanzé la significacion.

Correlaciones entre medidas

La relacion entre el numero de palabras y la calidad textual es particularmente fuerte en el grupo con dislexia.
Aunque también es significativa en el grupo control, esta relacion es menos pronunciada. Por otro lado, la cali-
dad de la planificacion se correlaciona significativamente con la calidad textual unicamente en el grupo control.

Ademas, la ausencia de correlacion entre los errores iniciales totales y la calidad textual sugiere que los
textos con mayor numero de errores no obtuvieron puntuaciones mas bajas en las escalas de calidad textual.

En cuanto al numero de errores corregidos durante la fase de revision, calculado como la diferencia en-
tre los errores iniciales y finales, se observa una correlacion significativa en ambos grupos entre los errores
iniciales y los errores corregidos. Este resultado es esperable, ya que un mayor numero de errores iniciales
ofrece mas oportunidades para realizar correcciones.

Por ultimo, al analizar las correlaciones de las revisiones léxico-semanticas, no se encontraron asociaciones
significativas con la calidad textual. Esto indica que los participantes que realizaron mas revisiones de tipo Iéxico-
semantico no obtuvieron puntuaciones mas altas en calidad textual. Del mismo modo, los adultos con dislexia
que cometieron mas errores iniciales no realizaron menos revisiones de tipo Iéxico-semantico. (ver Tabla 6)

Tabla 6. Correlaciones bivariadas entre medidas textuales, errores y revisiones

1 2 3 4 5 6
1. Planificacion 34 A45* 16 24 -15
2. Numero de palabras 22 46* .26 42 .26
3. Calidad textual 18 BT 31 42 40
4., Errores totales iniciales 06 25 -10 .88 68
5. Errores corregidos .20 .00 -30 757 -63*
6. Revisiones léxico-semanticas .26 .25 30 40 .29

Nota. Por debajo de la diagonal se representan las correlaciones del grupo con dislexia, por encima de la diagonal el grupo control
*p<.05 **p<.01 **p<.001

Regresiones lineales

Se realizaron regresiones lineales simples para conocer el porcentaje de varianza en la calidad textual expli-
cado por las variables de planificacion y total de palabras en ambos grupos. Se verificaron y cumplieron las
asunciones tedricas para realizar las regresiones lineales simples, incluyendo la normalidad, homocedasti-
cidad e independencia de los residuos, asi como la ausencia de multicolinealidad, garantizando la validez de
los resultados obtenidos.

En el grupo con dislexia, el total de palabras emergié como un predictor significativo de la calidad textual,
explicando un 45% de la varianza en las puntuaciones. En contraste, la planificacion no mostré una capaci-
dad predictiva significativa sobre la calidad textual. En el grupo control, tanto la planificacion como el total de
palabras se identificaron como predictores significativos de la calidad textual, explicando respectivamente
un 20% y un 21% de la varianza.

Segun esto, el principal predictor de la calidad textual en el grupo con dislexia es el total de palabras,
mientras que en el grupo control la capacidad predictora de la planificacion y el total de palabras es similar.
Sin embargo, cabe destacar que el total de palabras es mejor predictor de calidad textual en el grupo con
dislexia (R?= .45, p = .001), que en el grupo control (R?= .02, p = .04). (Ver tabla 7)



8 Carnota, A., y Suarez-Coalla, P. Rev. investig. logop. 15(2), e99687, 2025

Tabla 7. Regresiones lineales de planificacion y total de palabras a calidad textual

Calidad textual

Dislexia Control
Predictor B(DT) t P R? B(DT) t P R?
Planificacion 18 (.22) a7 45 .03 .74 (.35) 213 .05 .20
Total de palabras .67 (.01) 3.85 .001 45 46 (.01) 2.22 04 21

Discusion

El presente estudio aborda la produccion de composiciones escritas argumentativas en estudiantes es-
pafoles universitarios con y sin dislexia, analizando la calidad textual y la eficacia de los procesos de
planificacion y revision. Los resultados muestran diferencias significativas entre ambos grupos en planifi-
cacion, revision, numero de errores y cohesion textual.

En cuanto a la planificacion, los estudiantes con dislexia mostraron un rendimiento significativamente
inferior al grupo control en la planificacion preescritura, utilizando pocas estrategias previas a la escritura.
La planificacion, un proceso recursivo que puede darse antes de escribir o durante la produccidn textual,
tiene un impacto positivo en la calidad del texto cuando se emplea adecuadamente durante la pausa
previa (Kellogg, 1990; Limpo y Alves, 2018). Las planificaciones de menor calidad suelen asociarse con un
menor desarrollo como escritores (Limpo et al., 2014), y su ausencia es frecuente cuando no se solicita
explicitamente (Fidalgo et al., 2008; Limpo y Alves, 2018). Esto concuerda con nuestros resultados, ya que
los estudiantes con dislexia, con puntuaciones inferiores en planificacion respecto al grupo control, no
presentan correlacion entre planificacion y calidad textual, como si ocurre en el grupo control. Es posible
que los estudiantes con dislexia tengan menos habito de planificacion o eviten dedicar tiempo a planificar,
priorizando la produccion escrita.

Este déficit podria estar relacionado también con la dificultad para coordinar procesos de alto y bajo
nivel. Como explican Olive y Kellogg (2002), los escritores deben equilibrar tareas cognitivamente exi-
gentes, como planificar, traducir y revisar, mientras automatizan la transcripcion. La correlacion entre la
calidad de la planificacion y la calidad textual, observada solo en el grupo control, refuerza la idea de que
los estudiantes con dislexia, aunque planifiquen, pueden tener dificultades para convertir esos planes en
un texto claroy bien estructurado. Esto podria deberse a que la carga cognitiva que implica la propia trans-
cripcion les impide atender otras tareas, como releer el borrador para recuperar las ideas previamente
planificadas. Por tanto, es posible que, debido a las demandas de la tarea, hagan un uso muy limitado de
ese borrador.

Ademas, la evidencia indica que las estrategias de planificacion estructurada, como las propuestas por
Limpo, Alves y Fidalgo (2014), pueden ayudar a liberar recursos de memoria de trabajo. Esto permite pres-
tar mas atencion a aspectos clave del texto, como la cohesiény la eleccidon de vocabulario, fundamentales
en textos complejos. Segun Limpo y colaboradores, la relacion entre planificacion y calidad textual se hace
mas evidente en escritores avanzados, ya que €s un proceso que requiere tiempo para madurar (Berninger
et al,, 1992, 1994), mientras que en escritores noveles no se observa esta correlacion. Esto situaria a los
estudiantes con dislexia como escritores con menos recursos para optimizar sus producciones escritas.

Por ultimo, cabe destacar que la planificacion preescritura es una estrategia que no siempre se utili-
za de manera natural entre los estudiantes universitarios (Limpo y Alves, 2018). Sin embargo, la instruc-
cion explicita en planificacion puede ser especialmente beneficiosa para organizar ideas, como sugieren
Graham et al. (2012), Graham y Perin (2007), Kellogg y Raulerson (2007) y Torrance et al. (2007). Este tipo
de instruccidn resulta particularmente relevante en escritores cuya transcripcion es un proceso costoso,
ya que reduce la necesidad de recurrir constantemente a procesos superiores para generar y estructurar
ideas (Arrimada et al., 2019; Olive et al., 2009).

En cuanto a la composicion, ambos grupos produjeron una cantidad similar de palabras, como también
encontraron Bogdanowicz y colaboradores (2014), entre otros. Esto sugiere que, a pesar de las dificulta-
des en habilidades de transcripcion, los estudiantes con dislexia logran compensar y ser tan productivos
como sus pares. Sin embargo, a diferencia de lo observado en la planificacion, la correlacion entre la
calidad textual y el total de palabras producidas es mas fuerte en el grupo con dislexia. Esto indica que,
para estos estudiantes, escribir con fluidez y elaborar textos mas extensos esta directamente relacionado
con una mayor calidad. En cambio, en el grupo control, la calidad parece depender en mayor medida de la
planificacion previa y menos del volumen de palabras escritas.

El grupo con dislexia obtuvo puntuaciones significativamente mas bajas en la escala de cohesion,
mientras que las diferencias en el resto de las escalas de calidad textual no alcanzaron significacion esta-
distica. ste patron coincide con lo observado en estudios previos, que han reportado diferencias especifi-
cas en determinadas dimensiones de la calidad textual, mientras que otras, pese a mostrar puntuaciones
mas bajas, no presentan diferencias significativas (Connelly et al., 2006). En particular, la menor cohesién
observada en el grupo con dislexia respalda hallazgos como los de Sumner y Connelly (2020), quienes
sefalan que las dificultades ortograficas y de transcripcion pueden consumir de forma desproporcionada
los recursos cognitivos, limitando la atencion disponible para procesos de nivel superior como la organi-
zacion del discurso.
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Ademas de las dificultades de transcripcion, existen varias explicaciones posibles para las marcadas
diferencias en cohesion. Por un lado, las dificultades relacionadas con el bucle fonolégico en adultos con
dislexia podrian indicar una menor capacidad para generar y manejar grandes cantidades de contenido
lingliistico, lo que derivaria en textos mas fragmentados y menos cohesivos (Bogdanowicz et al., 2014). Por
otro lado, la menor tasa y efectividad de revision podria implicar que relean con poca frecuencia el texto
producido, lo que resultaria en mayores saltos de contenido y menor continuidad entre ideas (Wengelin,
2007).

En contraste, no se observaron diferencias significativas en creatividad, sintaxis y vocabulario, lo que
sugiere que el vocabulario expresivo escrito no parece estar afectado en la etapa adulta (Cavalli, 2016).
Esto contrasta con investigaciones previas que habian sefialado el vocabulario como un area problema-
tica tanto en nifos (Sumner et al., 2014) como en adultos con dislexia (Connelly et al., 2006; Gregg et al.,
2007; Wengelin, 2007).

El uso adecuado del vocabulario en los estudiantes universitarios con dislexia puede deberse a varias
razones. Por un lado, el espafiol, al ser una lengua con un sistema ortografico muy transparente, podria
mitigar el efecto de evitar escribir palabras cuya ortografia no dominan (Sumner et al., 2014). Por otro lado,
estos estudiantes podrian haber desarrollado el uso variado y preciso del vocabulario como una estrategia
compensatoria para mejorar su expresion escrita (Cavalli et al., 2016). Ademas, cabe destacar que todos
los participantes con dislexia cursan o han cursado estudios superiores, lo que sugiere que se trata de
personas con dislexia con un “alto funcionamiento”, que podrian no representar las barreras habituales
observadas en otros perfiles (Hatcher et al., 2002; Sumner y Connelly, 2020).

Asimismo, las condiciones experimentales podrian haber influido en estos resultados. Al haberse de-
dicado un tiempo exclusivo a la planificacion y a la revision, los participantes contaron con la oportunidad
de organizar sus ideas antes de escribir y de corregir errores posteriormente. Esto probablemente redujo
la carga cognitiva durante el proceso de redaccion, facilitando la produccién textual.

Respecto a la revision, el grupo con dislexia mostré una mayor incidencia de errores iniciales en orto-
grafia, acentuacion y puntuacion, en linea con investigaciones que destacan una menor automatizacion
ortografica y una alta prevalencia de errores persistentes en esta poblacion (Afonso et al., 2015; Suarez-
Coalla et al., 2020). Los errores ortograficos fueron especialmente notables: 12 de los 20 participantes
con dislexia cometieron este tipo de errores, frente a un tnico caso en el grupo control, lo que sugiere que
estos errores afectan incluso a términos frecuentes, como sefalan Sumner et al. (2014). Ademas, la tasa
de correccion de errores ortograficos, alrededor del 50%, indica dificultades para detectar y rectificar
errores debido a la falta de representaciones ortograficas precisas.

Los errores de acentuacion fueron los mas comunes tanto antes como después de la revision, con la
mayor diferencia respecto al grupo control. En cuanto a los errores de puntuacion, como omisiones o uso
incorrecto de comas y puntos, presentaron una tasa de correccion baja (40%), posiblemente debido a
la dificultad para detectar signos ausentes, lo que exige una lectura atenta y procesamiento en memoria
verbal, un desafio para las personas con dislexia (Smith-Spark y Fisk, 2007).

Aunque ambos grupos redujeron errores tras la revision, los estudiantes con dislexia mostraron una
menor eficacia en la deteccidon y correccion, reflejando la sobrecarga cognitiva asociada al proceso
(Chanquoy, 2009). Segun Sumner y Connelly (2020), aunque las personas con dislexia puedan dedicar un
tiempo similar a la revision, tienden a centrarse en errores de bajo nivel, descuidando aspectos globales
como estructura y coherencia.

En relacion con las revisiones |éxico-semanticas, los resultados sugieren que, al contrario de lo espe-
rado, los estudiantes con dislexia no realizan menos revisiones de este tipo en comparaciéon con el grupo
control. Estas revisiones, orientadas a mejorar la precision de las palabras y la adecuacion sintactica, no
mostraron correlacion negativa con el numero de errores ortograficos, de acentuacion o de puntuacion
corregidos. Esto indica que la atencion a los aspectos formales del texto durante la revision no parece
interferir con la realizacion de mejoras léxico-semanticas.

Sin embargo, la ausencia de una correlacion significativa entre estas revisiones y la calidad textual
sugiere que los cambios realizados no son suficientemente profundos o relevantes como para impactar
significativamente en la calidad del texto en ninguno de los dos grupos. Este resultado podria deberse a
que dichas revisiones son superficiales o no abordan aspectos estructurales o globales del texto, como
la cohesion, la organizacion de las ideas o la mejora del vocabulario. Ademas, la baja frecuencia de es-
tas revisiones también resulta relevante: de media, los participantes de cada grupo realizaron entre 4 y
5 modificaciones en textos de aproximadamente 180 palabras. Por lo tanto, es poco probable que estas
modificaciones tengan un impacto sustancial en la calidad textual.

Limitaciones

El presente estudio presenta algunas limitaciones que conviene tener en cuenta. En primer lugar, el tamaio
de la muestra (40 participantes) es relativamente reducido, lo que limita la generalizacion de los resultados.
Esto podria explicar la presencia de diferencias modestas en algunos indicadores de calidad textual que no
alcanzaron significacion estadistica. Ademas, el tamaino muestral condicion6 el analisis de regresion lineal,
ya que los factores predictores de planificacion y total de palabras se incluyeron de manera individual, sin
poder explorarse en conjunto debido a la falta de potencia estadistica.
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Por otro lado, el tiempo fijo asignado a cada fase de escritura (planificacion: 2 minutos, composicion: 12
minutos, revision: 5 minutos) permite estandarizar el desempefio, pero no refleja la regulacion natural del
tiempo en tareas de escritura libre, donde cada escritor adapta el tiempo segun sus necesidades.

Por ultimo, todos los participantes con dislexia cursan o han cursado estudios en la etapa adulta, lo que
podria no reflejar la diversidad de perfiles de adultos con dislexia en general.

Conclusiones

Los resultados de este estudio subrayan las dificultades persistentes en la escritura de estudiantes univer-
sitarios espafioles con dislexia, particularmente en las fases de planificacion y revision. Aunque estos estu-
diantes parecen haber desarrollado estrategias compensatorias que les permiten producir textos compara-
bles en longitud, creatividad, sintaxis y vocabulario, la cohesion de sus textos escritos sigue siendo inferior,
con una alta incidencia de errores ortograficos

Estas diferencias enfatizan la necesidad de intervenciones dirigidas a mejorar tanto las habilidades orto-
graficas, como los procesos de escritura de nivel superior, contribuyendo asi a una mejor desarrollo acadé-
mico y profesional de esta poblacion.

Implicaciones practicas

Los hallazgos del presente estudio destacan la importancia de desarrollar intervenciones especificas para
apoyar a los estudiantes universitarios con dislexia, enfocandose en los procesos de planificacion, transcrip-
cionyrevision. Estas areas clave requieren estrategias disefiadas para abordar sus necesidades particulares,
promoviendo tanto su rendimiento académico como su confianza en contextos educativos y profesionales.

Una de las recomendaciones principales es implementar una instruccion explicita en planificacion es-
tructurada. Limpo, Alves y Fidalgo (2014) destacan que estrategias como mapas conceptuales y esquemas
previos a la escritura mejoran la calidad textual al organizar ideas de manera efectiva y liberar recursos de
memoria de trabajo, permitiendo concentrarse en aspectos como la cohesion y el vocabulario.

El estudio de O’'Rourke y colaboradores (2020) mostré que el uso de correctores ortograficos puede
reducir los errores de los universitarios con dislexia a casi cero. Aunque esta herramienta no parece tener
un impacto directo en la calidad textual, si podria influir positivamente en la fase de revision posterior a la
escritura. Activar los correctores ortograficos una vez finalizada la composicion, en lugar de durante el pro-
ceso de escritura, evitaria interrupciones innecesarias y permitiria que la revision se centre en aspectos mas
globales, como el vocabulario y la cohesion, en lugar de en errores menores.

Por otro lado, resulta destacable la baja frecuencia de revisiones léxico-semanticas, especialmente en
el grupo control. Dado el reducido numero de errores y las habilidades de lectura que presento este gru-
po, cabria esperar que los cinco minutos de revision fueran suficientes para realizar cambios sustanciales
orientados a mejorar el texto. Sin embargo, la escasez de estas revisiones sugiere que no se aprovechan
plenamente las oportunidades de refinamiento Iéxico y sintactico.

Esta situacion pone de manifiesto la necesidad de promover estrategias de revision mas eficaces que
permitan abordar tanto aspectos léxicos como estructurales. Tanto el grupo con dislexia como el grupo sin
dislexia podrian beneficiarse de una instruccién explicita en técnicas de revision que incluyan la identifica-
ciony correccion de errores estructurales. Esto podria fomentar revisiones mas completas y contribuir a una
mayor coherencia textual, mejorando asi la calidad global de las producciones escritas.

Asimismo, es necesario adaptar las evaluaciones académicas para promover una mayor equidad.
Medidas como otorgar tiempo adicional en exdmenes escritos, permitir el uso de herramientas tecnolégicas
y ofrecer alternativas, como examenes orales, pueden aliviar las dificultades observadas en esta poblacion
(Lazaro et al., 2024). Estas adaptaciones no solo nivelan las condiciones de evaluacion, sino que también
reducen la ansiedad asociada a estas pruebas, permitiendo un rendimiento mas representativo de las habi-
lidades de los estudiantes.

En conjunto, estas medidas buscan no solo mitigar las dificultades especificas de los estudiantes con
dislexia, sino también potenciar sus capacidades.
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