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Introducción

Los procesos de evaluación y diagnóstico de las dificultades de aprendizaje

suponen un reto de alta complejidad. Dada la alta incidencia de las dificulta-

des en el proceso de lectura y su relación con los aprendizajes escolares, este

tiende a ser un asunto abordado desde diferentes perspectivas. En�el�presente

módulo�se�sigue�una�perspectiva�psicolingüística, que si bien no desconoce

otros aspectos relacionados, como por ejemplo la pedagogía, se�centra�en�la

identificación�de�los�procesos�lingüísticos�y�cognitivos que están afectados

en diferente grado en las dificultades de lectura.

Las dificultades de lectura de tipo evolutivo se enmarcan en los ambientes clínicos, esco-
lares y científicos en el terreno de las dificultades de aprendizaje. Este término incluye
un grupo heterogéneo de dificultades. Su diagnóstico suele realizarse desde las etapas
educativas preescolares, cuando los niños no responden a las expectativas académicas y
curriculares (Wallach, 2005).

Las estadísticas indican que el 80% de los niños identificados con dificultades de apren-
dizaje tienen dificultades para aprender a leer (National Research Council, 1998). Algu-
nos de los niños identificados con dificultades de aprendizaje, y específicamente con
dificultades de lectura, presentan antecedentes de problemas en su habla y/o lenguaje
(Nelson, 2010). En estos casos, en la literatura sobre el tema se suele utilizar la expresión
dificultades de aprendizaje basadas en el lenguaje (Silliman, Butler y Wallach, 2002). Los es-
tudios epidemiológicos en Estados Unidos, por ejemplo, indican que el 52% de los niños
identificados con necesidades educativas especiales se clasifican como niños con dificul-
tades del aprendizaje basadas en el lenguaje (National Research Council, 1998).
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Objetivos

Al finalizar este módulo, el estudiante deberá ser capaz de lo siguiente:

1. Identificar los procesos lingüísticos y cognitivos involucrados en el apren-

dizaje de la lectura.

2. Conocer los principales indicadores de riesgo y criterios diagnósticos de

las dificultades de la lectura.

3. Construir un perfil lector para realizar el diagnóstico diferencial de las di-

ficultades de la lectura.

4. Examinar las áreas críticas que se deben tratar en el marco de un proceso

de reeducación.
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1. Criterios diagnósticos y sistemas de clasificación:
CIE 11, DSM-V, CIF

Para guiar a los profesionales en los procesos�de�identificación�de�los�desór-

denes�y�facilitar�la�comunicación�entre�ellos,�se�han�diseñado�diferentes

sistemas�de�clasificación�internacionales, tales como:

• La Clasificación�Internacional�de�Enfermedades (CIE-11, Organización

Mundial de la Salud, 2018).

• El Manual� Diagnóstico� y� Estadístico� de� los� Trastornos� Mentales

(DSM-5, American Psychiatric Association, 2013).

• La Clasificación�Internacional�del�Funcionamiento,�de�la�Discapaci-

dad�y�de�la�Salud (CIF, Organización Mundial de la Salud, 2001).

El término dislexia�evolutiva se utiliza para caracterizar las dificultades

para aprender a leer y que puede tener diferentes manifestaciones clíni-

cas a lo largo del ciclo vital e impactar diferentes dominios de la vida.

Sus criterios diagnósticos han sido modificados recientemente ampliando el

espectro de dificultades e incrementando la heterogeneidad y los perfiles fun-

cionales (Petretto y Masala, 2017).

En el DSM�5 se modificaron varios criterios de diagnóstico. El primero, la eli-

minación�del�criterio�de�discrepancia, que hacía referencia a la comparación

del potencial del niño identificado en las pruebas cognitivas y su desempeño

en la lectura, en donde el coeficiente intelectual (CI) se considera en paráme-

tros de normalidad, pero en la lectura hay un desempeño por debajo de lo

esperado para su edad y su nivel escolar.

El DSM 5 sugiere el uso del término dislexia para los contextos clínicos y adop-

tar la expresión dificultades�especificas�del�aprendizaje, incluidas en el gru-

po de los desórdenes�del�neurodesarrollo. En cuanto a los desórdenes de la

lectura, se especifica:

«La afectación en la lectura de palabras, la velocidad o precisión en la lectura y la com-
prensión lectora» (American Psychiatric Association, 2013).

El CIE-11 plantea la categoría trastorno�del�desarrollo�del�aprendizaje�con

dificultades�en�la�lectura (6A03.0) dentro de los trastornos del desarrollo del

aprendizaje (6A03), incluyendo aquí el diagnóstico de dislexia del desarro-

llo. Se especifican como características: presentar dificultades�significativas�y

Reflexión

Se sustituyó el criterio de dis-
crepancia por los siguientes
criterios diagnósticos:
1) Persistencia de los síntomas

por más de seis meses a pe-
sar de intervenciones espe-
cíficas.

2) Dificultad en una o mas
habilidades de lectura con
efectos negativos en el ren-
dimiento escolar.

3) Aparición de las dificultades
en la edad escolar aunque
el desorden se manifieste
después.

4) Criterios de exclusión: au-
sencia de discapacidad in-
telectual, pobre instrucción,
proeficiencia en la lengua
de instrucción y ausencia
de problemas sensoriales
(visuales y auditivos).
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persistentes�en�el�aprendizaje�de�habilidades�académicas�relacionadas�con

la�lectura, como son la precisión en la lectura de las palabras, la fluidez en la

lectura y la comprensión de la lectura. Entre las pautas diagnósticas, está que

el desempeño en lectura esté muy por debajo de lo esperado para la edad, el

nivel escolar y el funcionamiento intelectual, y que las dificultades impacten

en el funcionamiento académico o laboral. Finalmente, el CIE 11 considera

como criterios de exclusión: no presentar trastornos intelectuales o sensoria-

les, la falta de oportunidades educativas y las dificultades psicosociales o de

dominio del idioma de instrucción (Organización Mundial de la Salud, 2018).

La Clasificación�Internacional�del�Funcionamiento,�de�la�Discapacidad�y

de�la�Salud�(CIF) va mas allá de la clasificación de síntomas bajo un rótulo,

pasando de un�sistema�personal�a�un�sistema�social que contempla no solo

las características individuales, sino las restricciones sociales. En el caso de las

dificultades de comunicación, establece códigos para:

• b1670. Recepción del lenguaje (decodificar mensajes para obtener signifi-

cado).

• b1671. Expresión del lenguaje (producir mensajes con significado).

En cada una de las dos entradas se consideran de forma�independiente las

modalidades: oral,�escrita�y�signada. Incluye además los niveles de actividad

y participación. En estos niveles se contemplan las actividades de aprender a

leer (d140), leer (d166) y comunicación-recepción de mensajes escritos (d325)

(Organización Mundial de la Salud, 2001).

Más allá de caracterizar las dificultades de lectura en los niños, es muy

importante tener en cuenta la heterogeneidad�del�desorden y cómo

las dificultades�individuales�varían.

Un mismo niño puede manifestar perfiles de dificultades diferentes en su desa-

rrollo (Manis y Bailey, 2008). Una de las fuentes de heterogeneidad tiene que

ver con las diferencias en las habilidades lingüísticas y cognitivas que soportan

la lectura. En las habilidades lingüísticas, por ejemplo, cambia el peso de la

naturaleza de los déficits fonológicos. En principio, puede verse afectada la es-

tabilidad del principio�alfabético (a cada letra le corresponde un sonido), que

luego puede afectar a la memoria�fonológica (poder retener material verbal

en la memoria mientras se procesa).
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2. La evaluación e identificación de los problemas en
la lectura

2.1. Generalidades de la evaluación

De acuerdo con las clasificaciones diagnósticas presentadas anteriormente, la

evaluación de la lectura no solo implica la caracterización de los procesos lec-

tores, sino también la identificación�de�la�preservación�o�deterioro�de�dife-

rentes�procesos�cognitivos,�lingüísticos�y�sensoriales implicados en la mis-

ma. La evaluación no es útil solamente para el diagnóstico, permite además

monitorear los avances de la reeducación, ajustar los objetivos terapéuticos y

favorecer la toma de decisiones sobre la finalización del tratamiento.

La evaluación requiere una planeación a partir de los recursos físicos y el tiem-

po de que se disponga. Diferentes aspectos como el nivel atencional, la coope-

ración, el temperamento del niño, la disponibilidad de las pruebas y el grado

de colaboración de los padres y profesores afectan al proceso positiva o nega-

tivamente. Más allá de la obtención�cuantitativa�del�desempeño�de�los�ni-

ños, se requiere un análisis�cualitativo�de�su�desempeño. Dos niños con las

mismas puntuaciones en las pruebas de lectura pueden mostrar perfiles dife-

rentes y seguir estrategias compensatorias distintas.

Por ello, la construcción�de�perfiles es una excelente herramienta, tan-

to para el diagnóstico como para la planeación y efectividad de la re-

educación. A nivel educativo son muy útiles los protocolos de diagnós-

tico ya elaborados. Un buen ejemplo de ello son los protocolos de de-

tección y actuación en la dislexia (PRODISCAT, Col·legi de Logopedes

de Catalunya, 2011).

A continuación se presentan los principales componentes de la evaluación y

el diagnóstico: la entrevista inicial, la evaluación de habilidades relacionadas,

la evaluación de lectura y la construcción del perfil lector diferencial.

2.2. La entrevista inicial

Se ha identificado ampliamente la influencia genética en las dificultades de

lectura (Fisher y DeFries, 2002; Francks, MacPhie y Monaco, 2002). Por ello

es importante explorar�los�antecedentes�familiares en la entrevista inicial

con los padres.
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Pueden explorarse también otros elementos causales, como�el�desarro-

llo�del�habla�y�el�lenguaje,�dado�que�la�lectura�es�una�habilidad�ba-

sada�en�el�conocimiento�del�lenguaje�oral.

Los estudios han indicado que los niños con antecedentes de dificultades de

habla y lenguaje están en alto riesgo de tener problemas de lectura. En casi

todas las investigaciones, los resultados de lectura de los niños con dificultades

de habla y lenguaje difieren significativamente de los niños con un desarrollo

típico del lenguaje, presentando mayores dificultades en aspectos tanto de

decodificación como de comprensión.

Es importante preguntar�a�los�padres�sobre�la�historia�del�desarrollo�del

lenguaje�del�niño. ¿Cuándo aparecieron las primeras palabras?, ¿recuerda a

qué edad combinó dos palabras en una misma frase?, ¿usted y quienes le ro-

dean entienden cuando el niño habla? son ejemplos de preguntas para iden-

tificar sí se alcanzaron los hitos evolutivos del lenguaje en las edades adecua-

das y hasta qué punto utiliza el niño el lenguaje para comunicarse. Los niños

pueden presentar dificultades solo en el lenguaje, solo en el habla o en los

dos aspectos, pero en los tres casos se ha evidenciado una relación�causal�con

las�dificultades�de�lectura.

La relación entre los problemas de habla y las posteriores dificultades

en la lectura se debe a que ambos�procesos�comparten�el�sistema�fo-

nológico�del�lenguaje (Pennington y Bishop, 2009). Así, por ejemplo,

si el niño no aprende que las palabras pueden descomponerse en soni-

dos para ser representados por letras, no será capaz de dar sentido a una

estructura alfabética.

La lectura y su relación
con el habla

La adquisición de la lectura es
un proceso que se inicia de
manera temprana antes de los
años preescolares con el desa-
rrollo del lenguaje oral (Gos-
wami, 2002; McCardle, Scar-
borough y Catts, 2001; Pen-
nington, 2006). Así, pues, las
diferencias en el desarrollo del
lenguaje oral son un indicador
directo de posibles causas de
dificultades en la lectura (Scar-
borough, 2005).

En el momento de iniciar el aprendizaje de la lectura, el�sistema�de�procesa-

miento�del�habla�ya�está�establecido�y�será�la�base sobre la cual se aprende-

rán las transformaciones necesarias para la lectura. De manera que, cualquier

fallo en el sistema de procesamiento del habla va a tener repercusiones en el

desarrollo de la lectura.

Para explorar esta relación, pueden formularse preguntas como: ¿Qué tan in-

teligible es el habla del niño?, ¿presentó dificultades para pronunciar algunos

sonidos?, ¿cuáles?; ¿el niño omite o distorsiona algunas partes de las palabras?,

¿ha recibido reeducación logopédica para mejorar estas dificultades?, ¿hace

cuánto y con qué resultados? Dado que muchas de las dificultades del habla y

el lenguaje pueden asociarse a dificultades auditivas, es importante preguntar

también: ¿le han realizado exámenes audiológicos?, ¿cuál fue el resultado del

último examen?, ¿el niño ha sufrido de otitis a repetición?

Reflexión

Para desarrollar la lectura es
necesario que las habilida-
des perceptivas y fonológicas
tengan un nivel suficiente de
desarrollo (Goswami, 2001).
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La lectura es muy sensible en sus inicios, por ello la reconstrucción de la histo-

ria educativa es vital. Puede explorarse a través de preguntas como las siguien-

tes: ¿cuándo ingresó en la escuela?, ¿qué recuerda del proceso de aprendizaje

de la lectura?, ¿cuál fue el reporte de los profesores al respecto?, entre otras

muchas.

Los�niños,�por�lo�general,�conocen�mucho�de�la�lectura�y�de�los�códi-

gos�escritos�antes�de�la�enseñanza�formal�de�la�lectura. Este conjunto

de conocimientos y habilidades se denomina alfabetismo�emergente

o�inicial. Se han estudiado ampliamente las condiciones que favorecen

la lectura, entre ellas: el nivel educativo de los padres, el contacto de los

niños con los medios impresos, el uso del lenguaje en casa y las activi-

dades de lectura conjunta.

Estas condiciones remiten a preguntas dirigidas a los padres sobre sus hábitos

de lectura, disponibilidad de libros y revistas en casa, los juegos preferidos del

niño y las actividades cotidianas que comparte con la familia. De igual forma,

reconstruir la historia de las dificultades de lectura y las actitudes de los padres,

los profesores y el propio niño frente a estas favorece la comprensión de las

dinámicas en las que está involucrado el niño y las prioridades terapéuticas.

Es recomendable indagar también sobre las fortalezas�del�niño�y�sus�pasa-

tiempos�e�intereses. Conocer las fuentes de motivación, las metas y las ex-

pectativas ayudará a comprender las mejores formas de retroalimentación y

recompensa en las sesiones de reeducación.

También pueden explorarse aspectos relacionados con el ambiente escolar, co-

mo se muestra en la tabla siguiente.

Tabla 1. Factores del ambiente escolar que afectan el rendimiento lector.

• Disponibilidad de intervención temprana en los estudiantes de alto riesgo en preescolar.
• Cantidad y tipo de entrenamiento de los profesores.
• Número de niños por clase.
• Oportunidades de practicar la lectura.
• Implementación de una metodología estructurada e intensiva.
• Disponibilidad de materiales de lectura apropiados.
• Disponibilidad de tecnología.
• Aceptación de las diferencias individuales.

Fuente: adaptado de Mather y Wendling (2011).

 
De ser posible, la observación�del�aula�de�clase suministra información muy

valiosa sobre el desempeño del niño en el grupo. Se pueden valorar aspectos

como la frustración, hábitos�de�trabajo�pobres�o malas�habilidades�sociales

(Harwell y Jackson, 2008). La información puede recopilarse a través de un

formato para la evaluación que incluya la descripción de la clase, la situación

observada, los comentarios o respuestas del niño y el grado de respuesta del

docente a sus necesidades, entre otros aspectos. De igual forma, es conveniente
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entrevistar�al�profesor para saber si la situación observada es la cotidiana o si

por el contrario fue excepcional. Ubicar el nivel de lectura del niño evaluado

con respecto a su grupo y a las exigencias escolares permitirá establecer�los

objetivos�de�la�reeducación�y�tomar�decisiones�sobre�el�manejo�del�caso.

2.3. La evaluación de las habilidades relacionadas con la lectura

La principal meta en la evaluación de la lectura es determinar�los�pro-

cesos�que�no�funcionan�adecuadamente�y�cómo�afectan�la�lectura

fluida�y�la�comprensión�de�textos (Hulme y Snowling, 2013).

Aunque la investigación ha identificado diferentes procesos perceptuales, cog-

nitivos y lingüísticos relacionados con la dislexia, las correlaciones entre dos

variables no necesariamente indican una relación causal. Para�establecer�una

relación�causal�debe�realizarse�investigación�experimental�en�la�que�se�de-

muestre�que�al�manipular�la�variable�X�hay�un�efecto�o�cambio�en�la�varia-

ble�Y. E incluso aunque se demuestre dicha relación causal entre la variable X

e Y, esto�no�significa�que�haya�una�relación�recíproca (Scarborough, 2001).

En cuanto a la relación entre las habilidades del lenguaje oral y la lec-

tura, la investigación ha demostrado una correlación�recíproca�entre

la�conciencia�fonológica�y�la�habilidad�para�decodificar�los�textos

escritos.

Con respecto a otras variables del lenguaje diferentes de la conciencia fono-

lógica y su relación con las habilidades de reconocimiento de palabras, aún

existe poca evidencia de una relación causal. Puede hacerse necesario contar

con una evaluación�cognitiva�y�de�lenguaje para complementar el diagnós-

tico, y es recomendable que estos dos tipos de evaluaciones sean desarrolladas

por profesionales expertos, como psicólogos y logopedas, respectivamente.

A continuación se desarrolla la evaluación de las siguientes áreas:

• Percepción visual.

• Percepción auditiva.

• Procesamiento fonológico (conciencia, memoria y denominación).

• Velocidad de procesamiento.

• Conciencia alfabética.

2.3.1. Percepción Visual

En cuanto a los déficits perceptuales de origen visual como factor causal de

la dislexia, algunos estudios han encontrado dificultades en los sujetos con

dificultades de lectura para realizar tareas�visuales como la búsqueda, loca-
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lización y procesamiento�visual�temporal, la sensibilidad�al�contraste�vi-

sual y la habilidad�para�detectar�blancos�visuales, sin tener aún muy claro

cuáles son los procesos a través de los cuales un déficit visual puede alterar la

habilidad de lectura (Galaburda y Cestnick, 2003).

La mayoría de explicaciones relacionadas con dicho déficit visual están rela-

cionadas con el funcionamiento�de�la�vía�magnocelular�del�sistema�visual

(Galaburda y Livingstone, 1993; Livingstone, Rosen, Drislane y Galaburda,

1991).

Aunque se han encontrado diferentes tipos de trastornos visuales en sujetos

disléxicos, en ocasiones no limitados a la disfunción de la vía magnocelular,

no�se�ha�demostrado�claramente�la�relación�que�existe�entre�estos�trastor-

nos�visuales�y� las�dificultades�de� lectura (Vellutino, Fletcher, Snowling y

Scanlon, 2004). En conclusión, aunque hay hallazgos investigativos que pue-

den confirmar un tipo de dislexia que surge de déficits en el procesamiento

con origen magnocelular, la evidencia sugiere que las dificultades�visuales

por�sí�mismas�constituyen�solo�un�mínimo�porcentaje�en�la�dislexia (Flet-

cher, Foorman, Shaywitz y Shaywitz, 1999). Diferentes consensos de expertos

han llegado a la conclusión de que si bien es necesario evaluar las dificultades

de percepción visual en los niños con dificultades de lectura, las explicaciones

causales y las intervenciones terapéuticas basadas en este componente no son

satisfactorias (Handler y Fierson, 2011).

Muchos niños con dificultades de aprendizaje presentan déficits en la percep-

ción visual. Y aunque ya existe un contexto sobre la falta de evidencia acerca

de la influencia de los aspectos visuales en la dislexia, es importante evaluar

no solo la agudeza�visual (calidad de la visión) e incluir la percepción�visual

(cómo interpreta el cerebro lo que ven los ojos). La agudeza puede ser perfecta,

pero el cerebro puede malinterpretar lo que ve. Algunos niños dicen que las

letras «se mueven» y otros necesitan acercarse mucho al material que van a

leer. En la tabla 2 se muestran las señales de riesgo que requieren comproba-

ción por parte del profesional.

Tabla 2. Señales de riesgo para los déficits de percepción visual.

• Escritura con pobre legibilidad, problemas de planeación espacial y muchos borrones.
• Inversión de letras (b/d) o números (6/9).
• Torpeza y descuido.
• Cambios en la secuencia de las letras (mas por sam) o números (17 por 71).
• Dificultad en la comprensión de imágenes.
• Dificultades para escribir.
• Pobre memoria para lo que vio hace pocos segundos.
• Lentitud e imprecisión en la copia.
• Pobre sentido de la dirección.
• Picor en los ojos, lagrimeo o visión borrosa.
• Quejas sobre «movimientos» de las letras.
• Pérdida de líneas, saltos o relectura.

Fuente: adaptado de Harwell y Jackson (2008)
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Para la evaluación de la percepción visual se utilizan las siguientes pruebas:

Tabla 3. Pruebas de evaluación de la percepción visual

Prueba Editorial Descripción Edad

VMI
Prueba Beery-Buktenica del desarrollo de
la integración visomotriz (Beery, 2000)

El Manual Moderno Consta de una secuencia de formas geo-
métricas –en grado ascendente de com-
plejidad– para copiarse en lápiz y papel
que permiten evaluar la integración viso-
motriz de los examinados.
Incluye dos pruebas suplementarias: per-
cepción visual y coordinación motriz, que
pueden aplicarse de manera indepen-
diente.

3 a 17 años y 11
meses

Test gestáltico visomotor de Bender (Ben-
der, 1955)

Tea Ediciones Consiste en la copia de nueve figuras
geométricas. Partiendo de los dibujos rea-
lizados, se estudia la función gestáltica
integradora y, a través de ella, las posi-
bles perturbaciones orgánicas funciona-
les, nerviosas y mentales.

4-12 años

Test de desarrollo de la percepción visual
(Frostig, 1999)

Tea Ediciones Explora cinco aspectos de la percepción
visual que son relativamente indepen-
dientes: coordinación visomotora, discri-
minación figura-fondo, constancia de for-
mas, percepción de posiciones en el espa-
cio y relaciones espaciales.

3-7 años

Visión y aprendizaje. Batería para el diag-
nóstico de la visión en la escuela (Mo-
reno, 2002)

Universidad Autónoma de
Barcelona

Evalúa la función visual, la eficiencia vi-
sual, el procesamiento de la información
visual y las habilidades visomotoras.

A partir de los 6
años

Test de copia de una figura compleja
(Rey, 2009)

Tea Ediciones La tarea de esta prueba consiste en copiar
primero y reproducir después, de memo-
ria, una figura de estructura compleja.
Evalúa la presencia de posibles trastornos
neurológicos y cognitivos relacionados
con problemas de carácter perceptivo,
motriz o de memoria, así como el grado
de desarrollo de la actividad gráfica.

4 a 15 años

2.3.2. Percepción auditiva

La percepción auditiva es la habilidad�para�procesar�la�información

que�se�recibe�a�través�del�canal�auditivo.

Esta suele ser débil en los niños con dificultades de aprendizaje. En la tabla 4

se enumeran posibles alertas.
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Tabla 4. Señales de riesgo para los déficits de percepción auditiva

• Cuando se le habla, a menudo responde con «¿ah?», «¿qué?».
• Tiene un vocabulario comprensivo pobre.
• Falla al escuchar sonidos y relacionarlos con su fuente.
• Mira los labios de las personas que le hablan.
• Pronuncia mal algunas palabras.
• Omite los finales de las palabras.
• Confía mucho en las claves visuales.
• Tiene problemas en tareas de memoria, como recordar los números, el alfabeto, las direc-

ciones, el teléfono de casa, los poemas y/o las canciones.
• En un ambiente ruidoso no es capaz de distinguir y seguir una conversación.

Fuente: adaptado de Harwell y Jackson (2008)

 
Para la evaluación de la audición se recomienda la remisión a valoración�de

otorrinolaringología�y/o�audiología. Usualmente, este tipo de valoración no

solo incluye el uso de tonos puros, sino también palabras y valoración de la

función del oído medio. Para evaluar la percepción auditiva se suelen utilizar

las pruebas�relacionadas�en�la�tabla�5. Otras subpruebas para valorar este

tipo de percepción se encuentran en pruebas�para�evaluar�el�procesamiento

auditivo�central,�el�lenguaje�oral�o�pruebas�neuropsicológicas.

Tabla 5. Pruebas de evaluación de la percepción auditiva

Prueba Autor, año, editorial Descripción Edad

Evaluación de la discriminación auditiva y
fonológica (EDAF; Brancal, Alcantud, Fe-
rrer y Quiroga, 1998)

Ediciones Lebon Consta de cinco subtest: discriminación
de sonidos del medio, discriminación fi-
gura-fondo, discriminación fonológica en
palabras, discriminación fonológica en lo-
gotomas y memoria secuencial auditiva.

2 a 7 años

Prueba de valoración de la percepción
auditiva (Gotzens y Cosialls, 1999)

Masson Evalúa el reconocimiento, la discrimina-
ción, figura-fondo, el análisis, la asocia-
ción, la síntesis, el cierre auditivo y los ras-
gos suprasegmentales.

3 a 7 años

2.3.3. Procesamiento fonológico

El procesamiento fonológico se refiere al procedimiento�o�algoritmo�que�el

individuo�usa�cuando�comprende�o�produce�información�fonológica, lo

cual incluye:

• Codificar la información del mundo externo.

• Representar y operar sobre dicha información.

• Transformar estas representaciones.

• Generar redes entre dichas representaciones.

• Almacenar y posteriormente hacerlas accesibles.

El procesamiento�fonológico es el uso de información fonológica en el

procesamiento del lenguaje oral y escrito, e incluye conciencia, memo-

ria y denominación�fonológica (Gillon, 2004; McBride-Chang, 1995).

Bibliografía

Betourne, L. S. y Friel-Patti, S.
(2003). Phonological proces-
sing and oral language abi-
lities in fourth-grade poor
readers. Journal of Commu-
nication Disorders, 36(6), pp.
507-527.
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A continuación se describirán cada uno de los componentes y sus correspon-

dientes estrategias de evaluación.

2.3.4. Conciencia fonológica

La�conciencia�fonológica�es�la�habilidad�para�percibir�y�manipular�los�so-

nidos�del�lenguaje. Por lo general, se desarrolla automáticamente como parte

del aprendizaje del lenguaje (Goswami y Bryant, 1990), aunque en muchos

niños no se desarrolla de forma natural y fácil (Mather y Wendling, 2011). Esta

habilidad fonológica ayuda a los niños a crear�los�vínculos�entre�los�símbo-

los�escritos�y�los�sonidos�que�los�representan (principio�alfabético), y es

la variable que mejor explica y predice el desempeño�lector. De hecho, las

habilidades fonológicas se consideran el núcleo de la dislexia.

El primer punto en el que impacta la conciencia fonológica es la�adquisición

del�principio�alfabético, y posteriormente afecta�a� la�decodificacióny�al

reconocimiento�de�palabras. Esta habilidad permite segmentar el habla en

sonidos discretos y puede evaluarse a través de diferentes tareas de acuerdo

con el nivel de unidades que se van a manipular: silábicas, intrasilábicas y

fonémicas.

La conciencia fonológica es una capacidad basada en el conocimiento de la

forma fonológica del lenguaje que emerge�de�las�representaciones�fonoló-

gicas con las que los niños cuentan y las cuales usan tanto en la producción

como en la comprensión del lenguaje oral (Gillon, 2004).

La conciencia fonológica se instaura sobre:

• Las bases del desarrollo fonológico en las que el niño discrimina�y

representa�los�contrastes propios de su lengua.

• La distinción�de�los�contrastes fonológicos de su lengua con los

de otra lengua.

• La habilidad�para�separar,�agrupar,�asignar�significado y organi-

zar los sonidos de su lengua.

Sin embargo, a pesar de que la conciencia fonológica emerge sobre la base

del conocimiento fonológico de la lengua, a diferencia de este, la conciencia

fonológica requiere�que�el�niño�haga�consciente�el�conocimiento que ha

adquirido sobre la estructura sonora de las palabras, es decir, requiere el juicio

explícito�de�que�las�palabras�pueden�dividirse�en�unidades�más�pequeñas

de manera independiente del significado (Beaton, 2004).

La conciencia fonológica incluye los siguientes niveles:

Reflexión

Se observa, por ejemplo, en la
habilidad del niño para identi-
ficar palabras que riman, mez-
clar sílabas para formar pala-
bras o eliminar fonemas de las
palabras.
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1) La conciencia� silábica es el conocimiento explícito de que las palabras

pueden ser divididas en unidades de sílaba. Entender que las palabras pueden

dividirse en esta unidad requiere que el niño comprenda por los menos tres

principios:

• Comprender que cada sílaba contiene una vocal.

• Identificar que la división silábica está dada de acuerdo al patrón acentual

de la palabra.

• Comprender que la división silábica no puede unir o separar letras que

violen el patrón de organización de la lengua.

2) La conciencia�intrasilábica (onset-rime awareness) hace referencia al cono-

cimiento explícito de que las sílabas pueden ser divididas en su sonido inicial

o final, por ejemplo en palabras monosílabas. La conciencia intrasilábica es

observable en tareas de rimas. Goswami y sus colegas (Goswami, 2001, 2002;

Goswami y Bryant, 1990) afirman que el único nivel de la conciencia fonoló-

gica que tiene una relación causal con la lectura es el nivel intrasilábico. Se-

gún estos autores, la�conciencia�de�fonema�es�producto�de�aprender�a�leer

un�sistema�alfabético�y�no�un�conocimiento�causal�del�mismo. Según esta

afirmación, la conciencia fonológica a nivel intrasilábico es el único nivel que

ayuda a los niños a relacionar las rimas del lenguaje oral con segmentos im-

presos de las palabras escritas. Por consiguiente, la habilidad de relacionar es-

tas unidades sonoras con unidades impresas es usada por los niños para hacer

inferencias�o�analogías�de�las�estructuras�intrasilábicas�con�las�palabras y

esto facilita el aprendizaje inicial de la lectura.

Diferentes estudios han analizado el poder predictivo de las habilidades de

conciencia fonológica a nivel intrasilábico en castellano, y encontraron que

los otros dos niveles son mejor predictores y que las unidades intrasilábicas no

están involucradas en el proceso de traducción de las cadenas escritas a las for-

mas fonológicas (Jiménez, 1997; Jiménez, Álvarez, Estévez Monzo y Hernán-

dez-Valle, 2000). Además, hay evidencia de que la relación entre la conciencia

intrasilábica y la lectura es baja (Carrillo, 1994).

En resumen, la influencia de las habilidades de conciencia fonológica

a nivel intrasilábico varía de acuerdo con la lengua y el tipo de ortogra-

fía. En ortografías transparentes como el español, se observa un menor

poder predictivo con respecto a los niveles silábico y fonémico.

Reflexión

El papel de la conciencia intra-
silábica es diferente en caste-
llano, ya que las unidades ata-
que-rima no son tan relevan-
tes, dada la estabilidad de las
sílabas y la correspondencia di-
recta entre los grafemas y los
fonemas.
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3) Por su parte, la�conciencia�fonémica se refiere al conocimiento consciente

de que las palabras, además de dividirse a nivel silábico e intrasilábico, pueden

dividirse en unidades más pequeñas, es decir, en fonemas, que influencian el

significado. La conciencia fonémica se refiere al conocimiento de la estructura

sonora interna de las palabras. Este conocimiento se refiere a entender que las

palabras�están�compuestas�por�unidades�de�sonidos.

Diferentes estudios llevados a cabo con niños y con adultos encuentran que la

conciencia�fonémica�es�altamente�dependiente�de�la�instrucción�en�lectu-

ra (Adrián, Alegría y Morais, 1995; Morais, Bertelson, Cary y Alegria, 1986) y

que se constituye como uno de los factores más importantes en su desarrollo.

La conciencia fonológica puede evaluarse de forma formal a través de prue-

bas�estandarizadas (en la tabla 6 se relacionan algunas de ellas) o de manera

informal a través del análisis�en�la�ejecución�de�algunas�tareas. En la tabla

7 se relacionan las principales tareas de acuerdo con diferentes niveles de di-

ficultad.

Tabla 6. Pruebas para evaluar la conciencia fonológica

Prueba Editorial Descripción Edad

Conciencia fonológica y aprendizaje de la
lectura (Jiménez y Ortiz, 1999)

Editorial Síntesis Cuenta con diferentes subpruebas que invo-
lucran tareas de identificación, omisión y re-
conocimiento de unidades.

Batería multimedia Sicole-R-primaria (Jimé-
nez et al., 2009)

Universidad de la La-
guna

Programa de ordenador que evalúa los pro-
cesos cognitivos asociados con la dislexia. El
módulo de procesamiento fonológico eva-
lúa la conciencia fonémica mediante cuatro
subtareas: aislar, omitir, síntesis y segmen-
tar.

Segundo a sexto
curso

Actividades para el aprendizaje de la lectu-
ra y la escritura (ALE 1; González y Cuetos,
2008)

CEPE De la serie ALE, el cuadernillo 1 permite la
evaluación de diferentes aspectos relaciona-
dos con la conciencia fonológica, la lectura
y la escritura. El cuadernillo 4 se centra en la
evaluación final después de la implementa-
ción del programa.

4 a 7 años

Indicadores dinámicos del éxito en la lectu-
ra (Baker, Good, Knutson y Watson, 2006)

Dynamic Measure-
ment Group

La prueba evalúa los principales predictores
de éxito en la lectura. Para la conciencia fo-
nológica, evalúa la fluidez en la segmenta-
ción de fonemas.

Infantil a segundo
grado

Test of Phonological Awareness in Spanish
(TPAS: Good III et al., 2004)

PRO-ED Las subpruebas incluyen sonidos iniciales,
sonidos finales, palabras que riman y elimi-
naciones.

4 a 11 años

Tabla 7. Tareas para evaluar de manera informal la conciencia fonológica

Tipo de tarea Nivel más fácil Nivel intermedio Nivel más exigente

Segmentación en sílabas Segmentar palabras familiares
de dos sílabas (por ejemplo, de-
do)

Segmentar palabras familia-
res de tres y cuatro sílabas (por
ejemplo, e-le-fan-te)

Segmentar palabras no familiares
multisilábicas
(por ejemplo, a-na-to-mía)

Rima Tareas de reconocimiento de ri-
mas (por ejemplo, ¿estas pala-
bras riman?)

¿Cuál de estas palabras no rima:
cuna, luna, lata?

Generación de rimas (por ejem-
plo, ¿qué palabra rima con lata?

Fuente: adaptado de Gillon (2004).

Reflexión

En castellano, el entrenamien-
to de la conciencia fonémica
en adultos ayuda a construir
representaciones abstractas de
los elementos del lenguaje, lo
que mejora la velocidad y la
eficiencia del reconocimiento
de palabras (Jiménez y Vene-
gas, 2004) más que los otros
dos niveles de conciencia fono-
lógica. En estudios con niños,
esta evidencia coincide (Defior,
2004).
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Tipo de tarea Nivel más fácil Nivel intermedio Nivel más exigente

Identidad de fonemas Identificar los fonemas en posi-
ción inicial de palabras de una
sílaba

Identificar los fonemas al final
en palabras monosilábicas

Identificar los fonemas en la mi-
tad de las palabras

Mezclar/combinar Combinar ataques y rimas al
escoger un dibujo (por ejem-
plo, m-ar=mar, imágenes de sal,
pan, mar)

Combinar fonemas en palabras
(por ejemplo, o-s-o)

Combinar fonemas en no pala-
bras y palabras largas por ejem-
plo, a-r-á-c-n-i-d-o)

Segmentación Segmentar unidades de ataque
y rima

Segmentar palabras de dos y
tres fonemas

Segmentar palabras de 4 o 5 so-
nidos con grupos ccv

Tareas de eliminación de soni-
dos

Eliminar a nivel de sílaba (por
ejemplo, dime la palabra gato,
sin ga=to)

Eliminar fonemas en palabras y
que el resultado sea una palabra
(dime la palabra plata sin la /p/)

Eliminar fonemas en palabras y
no palabras (dime castillo sin /t/)

Identificar y describir cambios
de fonemas

Tareas de análisis utilizando pa-
trones de rima comunes (por
ejemplo, identificar que el pri-
mer sonido cambia: lata, rata,
pata)

Identificar cambios en palabras
cortas con amplio rango de
contrastes (por ejemplo, lata, la-
ca)

Identificar cambios en contrastes
mas cercanos (dos-los). Cambios
de vocales intermedias (sol, sal) y
grupos ccv (cromo, bromo)

Emparejar la forma fonológica
con la forma ortográfica

Ítems que comparten una co-
rrespondencia uno a uno (por
ejemplo, lata, gato)

Ítems que involucran dígrafos
(cromo, cresta, croqueta)

Ítems que involucran dígrafos en
no palabras

Fuente: adaptado de Gillon (2004).

2.3.5. Memoria fonológica

El segundo componente del procesamiento fonológico es la memoria

fonológica�de�corto�término. Es la habilidad para mantener�informa-

ción�verbal, fonológica, en la memoria de trabajo por breves períodos

de tiempo, a fin de facilitar�el�acceso�a�la�forma�de�las�palabras�y�a

sus�pronunciaciones. Por otro lado, la memoria fonológica contribuye

a la formación de un almacén�fonológico, es decir, a la formación de

las unidades mínimas de significado que afectan a las palabras (Beaton,

2004; Butler y Silliman, 2002).

El papel de la memoria fonológica en el reconocimiento de la palabra es muy

importante (Gathercole y Baddeley, 1990). Esta habilidad es muy relevante en

el reconocimiento�de�la�palabra�por�vía�fonológica mediante tres pasos:

• Analizar el conjunto de letras que componen la palabra y hacer una con-

versión de cada letra a un fonema a través de reglas de traducción de gra-

fema-fonema.

• Mantener cada código fonémico en la memoria por un breve momento

y luego ensamblar esa información con la representación fonológica de la

palabra completa.
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• Acceder a la representación fonológica de la palabra consolidada en el

conocimiento del lenguaje oral y en su significado (Gillon, 2004).

La eficiencia de mantener información en la memoria de trabajo incide en

la habilidad del lector para recuperar� información�fonológica�durante� la

lectura�y�así�identificar�el�significado�de�las�palabras (Gathercole y Badde-

ley, 1990). La memoria fonológica juega un papel importante cuando el lector

debe ensamblar la información fonológica que mantiene en la memoria de

trabajo, mientras encuentra la representación del lenguaje oral que permite

realizar esa unión. Del mismo modo, la memoria fonológica juega un papel

en el procesamiento�sintáctico, por cuanto permite que el niño almacene las

representaciones de los fonemas asociados con las letras y de los morfemas

que componen las palabras. En el aprendizaje inicial de la lectura, dicha habi-

lidad permite el procesamiento�adecuado�del�material�lingüístico (Badde-

ley, Gathercole y Papagno, 1998).

En conclusión, mantener información fonológica en la memoria duran-

te el reconocimiento de una palabra es indispensable, ya que permite

realizar conexiones entre la forma impresa y la representación fonoló-

gica de dicho grafema.

La evaluación de la memoria fonológica se realiza a través de la repetición

de�pseudopalabras, es decir, palabras plausibles en la lengua pero que no tie-

nen ningún significado. Estas pseudopalabras pueden generarse cambiando

algunas vocales o consonantes. Se recomienda incluir diferentes estructuras

silábicas y utilizar palabras que difieran en longitud.

2.3.6. Denominación fonológica

El tercer componente del procesamiento fonológico es la denominación

fonológica, que es la habilidad�para�acceder�a�la�información�de�la

forma�fonológica�de�las�palabras�almacenada�en�la�memoria (Ma-

nis, Seidenberg y Doi, 1999). La denominación fonológica se refiere a la

habilidad de recuperar�información�del�almacén�fonológico�del�len-

guaje�oral. La recuperación de información fonológica juega un papel

importante en el reconocimiento de la palabra, dado que tras identificar

las letras de la palabra impresa y mantener esas formas en la memoria de

trabajo, el lector�debe�recuperar�la�información�léxica�y�fonológica

de�esa�palabra (Norton y Wolf, 2012).
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Los niños con dificultades de denominación presentan déficit en el reconoci-

miento de palabras. Se ha constatado también que la denominación fonoló-

gica contribuye al aprendizaje inicial de la lectura particularmente entre�los

4�y�los�8�años, y que posteriormente no juega ningún papel relevante en la

lectura (Messer y Dockrell, 2006).

Esta habilidad puede�evaluarse�midiendo�los�tiempos�de�respuesta

cuando se le pide al niño que nombre tan rápido como le sea posible

objetos o símbolos, u objetos familiares, palabras, letras o colores.

En la tabla 8 se presentan medidas informales para evaluar la denominación

fonológica. También pueden encontrarse pruebas que evalúan esta habilidad,

como el ALE 1, el Sicole-R o el IDEL que la incluyen bajo el rotulo «velocidad

de nombrado».

Tabla 8. Medidas informales de denominación fonológica o velocidad de nombrado

Colores:
Usar cuatro colores que el niño conozca bien y mostrarle una serie de bloques o cuadros de
colores en orden aleatorio hasta llegar a los cincuenta ítems.

Objetos:
Usar de cinco a diez imágenes de objetos conocidos por el niño, presentarlos en forma aleato-
ria en serie hasta llegar a los cincuenta elementos.

Letras:
Usar de diez a veinte letras bien conocidas por el niño en forma aleatoria hasta llegar a los cin-
cuenta ítems.

En cada una de las tareas se le pide al niño que los nombre tan rápido como sea posible y se mide
el tiempo que tarda en nombrar los cincuenta elementos. Luego se puede comparar este resultado
con el de otro niño de la misma edad y nivel escolar.

 

2.3.7. Velocidad del procesamiento

Además de las tareas de velocidad de nombrado mencionadas anteriormente,

puede evaluarse la velocidad�visoperceptual, auditiva, de acceso�léxico y

tiempos�de�reacción entre otras. Estas tareas requieren que el niño identifique

rápidamente los estímulos, hagan rápidamente asociaciones y tomen deci-

siones adecuadas para pasar al ítem siguiente (Shanahan et al., 2006). La sub-

prueba de velocidad de procesamiento del WISC V (Adrián et al., 1995) evalúa

la velocidad de procesamiento analizando�tiempos�de�respuesta�y�velocidad

perceptual y está dirigida a niños desde los 6 hasta los 17 años.

2.3.8. Conciencia alfabética

El reconocimiento de palabras escritas involucra dos componentes:
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• La�codificación�fonológica (usar el conocimiento de las corresponden-

cias fonema-grafema para leer palabras).

• La�codificación�ortográfica (utilizar las letras y sus patrones para leer).

Esta codificación también implica la lectura�de�números,�símbolos�y�signos

de�puntuación. La conciencia ortográfica es el conocimiento del sistema es-

crito y los aspectos visuales involucrados en la lectura y la escritura. Los niños

con dificultades en este aspecto presentan algunos de los síntomas enumera-

dos en la tabla 9.

Tabla 9. Síntomas de los niños con conciencia alfabética pobre

• Dificultad para aprender cómo se forman los símbolos.
• Confusión en símbolos similares (por ejemplo, b por d, n por u).
• Dificultades en tareas de copia.
• Tendencia a transponer las letras o los números.
• Problemas para recordar cómo se ven las palabras.
• Lentitud en el reconocimiento de palabras.
• Tendencia a omitir los finales de las palabras.
• Errores de lectura relacionados con una excesiva decodificación fonológica.
• Dificultad para contar en secuencias (por ejemplo, de 2 en 2).
• Dificultad con los problemas matemáticos.

Fuente: adaptado de Mather (2011) y Lara-Díaz, Gómez-Fonseca, García, Niño y Guerrero (2010)

 
Es importante contar con una valoración neuropsicológica que incluya la va-

loración de la cognición a través de pruebas adecuadas al contexto y con nor-

mas de estandarización. De igual forma, es relevante contar con una valora-

ción del lenguaje realizada por un psicólogo experto en lenguaje o un logo-

peda.

Hasta este punto se ha ilustrado la evaluación de los procesos cognitivos y

lingüísticos involucrados en la lectura. En el siguiente apartado se describirán

los principales componentes de la evaluación de los procesos lectores.

2.4. Evaluación de la lectura

La evaluación de la lectura independientemente de las pruebas utilizadas pue-

de dividirse en cinco componentes:

• Principio alfabético.

• Decodificación.

• Reconocimiento de palabras.

• Comprensión de textos.

• Comprensión auditiva.

Ubicar�las�dificultades de los niños evaluados en estos componentes permite

la�construcción�de�un�perfil�lector�diferencial y, por consiguiente, un acer-

camiento�al�diagnóstico. En la tabla 10 se enumeran diferentes pruebas de

evaluación de la lectura disponibles comercialmente.
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Tabla 10. Pruebas para la evaluación de la lectura

Prueba Autor, año, editorial Descripción Edad

TALE
Test de análisis de lec-
toescritura

Cervera y Toro (1991).
Editorial Antonio Macha-
do

TALEC
Test d'Anàlisi de Lectura i
Escriptura en Català

Cervera, Toro, Gratacós,
De la Osa y Pons (1991).
Aprendizaje –Visor

Determina los niveles generales y las características
especificas de la lectura y la escritura de cualquier ni-
ño en un momento dado del proceso de adquisición
de tales conductas.

6 a 10 años

EMLE-TALE 2000. Escalas
Magallanes de lectoescri-
tura

Toro, Cervera y Urio.
Grupo Albor-Cohs

Es una versión reformulada del TALE, que permite: 1)
identificar el nivel de adquisición de las habilidades
de conversión fonema-grafema; 2) determinar la ca-
lidad lectora en voz alta, valorando la fluidez y la en-
tonación; 3) identificar los tipos de error cometidos
en la lectura y la escritura; 4) identificar déficits en la
comprensión lectora; 5) valorar las habilidades cali-
gráficas de los alumnos.

5 a 16 años

PROLEC-R
Batería de evaluación de
los procesos lectores revi-
sada

Cuetos, Rodríguez, Ruano
y Arribas (2007)

Evalúa la identificación de letras y los procesos léxi-
cos, gramaticales y semánticos. Sus subpruebas son:
nombre y sonido de las letras, igual-diferente, lectu-
ra de palabras, lectura de pseudopalabras, estructu-
ras gramaticales, signos de puntuación, comprensión
de oraciones, comprensión de textos y comprensión
oral.

6 a 12 años (primero a
sexto de primaria)

PROLEC-SE
Evaluación de los proce-
sos lectores en alumnos
de tercer ciclo de prima-
ria y secundaria

Ramos y Cuetos (1997).
TEA Ediciones

Evaluar la capacidad lectora global de los procesos
cognitivos implicados y las estrategias utilizadas. La
batería consta de seis tareas agrupadas en tres blo-
ques, correspondientes a cada uno de los principales
procesos que componen el sistema de la lectura: lé-
xico, sintáctico y semántico.
Las seis subpruebas de la batería son: emparejamien-
to dibujo-oración, comprensión de textos, estructura
de un texto, lectura de palabras, lectura de pseudo-
palabras y signos de puntuación.

Quinto y sexto de prima-
ria, primero a cuarto de
ESO

BEL
Batería de evaluación de
la lectura

López-Higes, Mayoral y
Villoria (2001)

Conjunto de pruebas que analizan diferentes proce-
sos implicados en la habilidad lectora: memoria de
trabajo, procesos perceptivos.

Segundo y tercer ciclo de
primaria

Pruebas psicopedagógi-
cas de Aprendizajes ins-
trumentales (PPAI)

Canals, Carbonell, Estaún
y Añaños (1988). Onda

El componente de evaluación del lenguaje escrito in-
cluye medidas de velocidad, exactitud y compren-
sión de lectura.

Primer a quinto curso

Pruebas ACL para la eva-
luación de la compren-
sión lectora

Catalá, Catalá y Molina
(2001). Graó

Las pruebas están dirigidas a valorar la comprensión
lectora a partir de textos de tipología diversa y pre-
guntas de relacionadas con las dimensiones literal,
inferencial reorganizativa y crítica.

Primer a sexto curso

Batería multimedia Sico-
le-R-primaria

Jiménez, Antón, Díaz,
Estévez, García et al.
(2007). Universidad de la
Laguna

Programa de ordenador que evalúa los procesos
cognitivos asociados con la dislexia.

Segundo a sexto curso

ALE 1
Actividades para el apren-
dizaje de la lectura y la
escritura

González y Cuetos
(2008). CEPE

De la serie ALE, el cuadernillo 1 permite la evaluación
de diferentes aspectos relacionados con la conciencia
fonológica, la lectura y la escritura. El cuadernillo 4
se centra en la evaluación final después de la imple-
mentación del programa.

4 a 7 años

IDEL
Indicadores dinámicos
del éxito en la lectura

Baker, Good, Knutson y
Watson (2008). Dynamic
Measurement Group

La prueba evalúa los principales predictores de éxito
en la lectura.

Infantil a segundo grado

TEYL
Test de escritura y lectura

Pérez, Llano y Vila
(2006). Lebon

Esta prueba permite analizar si un niño tiene dificul-
tades o no en los procesos de escritura, y permite co-
nocer el nivel de procesamiento en el que se dan di-
chas dificultades y la causa de ellas.

Primero a cuarto de pri-
maria
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Prueba Autor, año, editorial Descripción Edad

EDIL-1
Exploración de las dificul-
tades individuales de lec-
tura

González-Portal (1992).
Tea Ediciones

Evalúa la exactitud, la comprensión y la velocidad
lectora.

6 y 7 años

EGRA
Manual para la evalua-
ción inicial de la lectura
en niños de educación
primaria

RTI International, adapta-
ción al español de Jimé-
nez (2009). Agencia de
Estados Unidos para el
Desarrollo Internacional.

Evalúa: conocimiento del nombre y sonido de las le-
tras, conciencia fonológica, conocimiento de pala-
bras simples, descodificación de palabras sin sentido
(pseudopalabras), lectura y comprensión de un pá-
rrafo, comprensión oral y dictado.

Educación primaria

BECOLE
Batería de evaluación
cognitiva de la lectura y
la escritura

Galve (2005). EOS Evalúa: evaluación de los principales procesos impli-
cados en la lectura y/o en la escritura (a nivel léxico,
sintáctico-semántico oracional y textual), así como la
detección de errores.

Elemental: tercero y cuar-
to de primaria
Medio: quinto de prima-
ria
Superior: sexto de prima-
ria y primero de ESO

 

2.4.1. Principio alfabético

El principio alfabético consiste en la comprensión�de�que� los� fonemas�se

representan�en�grafemas. Se constituye, además, en el fundamento del desa-

rrollo de un buen reconocimiento�de�las�palabras.

A nivel informal puede evaluarse pidiéndole al niño que escriba su nombre

y las letras del alfabeto, reconozca�las�letras que se le presentan visualmente

e identifique una palabra en una sopa de letras. Algunas pruebas estandari-

zadas como el PROLEC-R, el IDEL o el Secole-R incluyen esta evaluación. Es

muy�importante�identificar�si�el�niño�conoce�todas�las�letras�tanto�en�su

nombre�y�su�sonido, así como identificar cuáles pueden ser problemáticas o

que tengan una representación inestable.

2.4.2. Decodificación y el reconocimiento de palabras

De acuerdo con la teoría�de�la�doble�ruta, hay dos caminos para leer las pa-

labras, una ruta�fonológica y una ruta�léxica. Mediante la ruta fonológica

se�convierten�los�grafemas�y�fonemas�en�orden�serial, y así se pueden leer

palabras que nunca se han visto antes, palabras en otra lengua y pseudopala-

bras. Para ello es necesario el conocimiento de las letras y unas buenas habili-

dades de conciencia fonológica; sin embargo, el reconocimiento de la palabra

a través del conocimiento fonológico no debe ser una estrategia predominan-

te durante mucho tiempo. El lector debe reemplazar el reconocimiento de la

palabra a través de las habilidades fonológicas por el reconocimiento�de�la

relación�directa�entre�forma�gráfica�y�significado (Hoover y Gough, 1990).

Esta es la ruta�léxica mediante la cual se accede directamente y con muchísi-

mo menor esfuerzo a las palabras.

Reflexión

El principio alfabético es un ex-
celente predictor del éxito en
la lectura en el castellano (La-
ra-Díaz et al., 2010).
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La decodificación implica, entonces, leer� las�palabras�a�través�de�la�ruta

fonológica�y�se�evalúa�a�través�de� la� lectura�de�palabras�que�no�tienen

representación�lexical, es decir, palabras inventadas, muy poco frecuentes o

pseudopalabras. Mientras que el reconocimiento de palabras que involucra la

lectura de palabras por la ruta�visual�o�léxica se evalúa a través de la lectura

de�palabras�que�idealmente�deben�incluir�diferentes�niveles�de�frecuencia,

longitud�y�complejidad�silábica. La comparación de los tiempos y errores

en la lectura de palabras y pseudopalabras ofrece información valiosa sobre el

tipo�de�déficit�de�lectura. De igual forma, es importante comparar la lectu-

ra�de�listas de palabras con la lectura�de�textos, ya que los niños con disle-

xia leen mejor las palabras cuando estas se encuentran en un texto, dado que

utilizan claves de comprensión generales como facilitadores (Christo, Davis

y Brock, 2009). Otro elemento que se debe analizar en la lectura de palabras

y pseudopalabras es el tipo�de�estructura�silábica, pues no implica el mis-

mo nivel de dificultad leer palabras que involucren estructuras simples, por

ejemplo patata, que consta de tres sílabas y todas ellas tienen una estructura

consonante-vocal, que leer tren, que tiene una sola sílaba pero una estructura

consonante-consonante-vocal-consonante.

2.4.3. Fluidez

La fluidez de lectura implica leer con rapidez�y�precisión textos utili-

zando la entonación�apropiada dentro del contexto de lectura. Inclu-

ye medidas de velocidad, precisión y prosodia que se evalúan en la

lectura en voz alta de palabras, pseudopalabras, oraciones y textos.

Los niños con dislexia presentan dificultades en estos tres aspectos, pues de-

dican la mayoría de su esfuerzo al reconocimiento de palabras, lo que desem-

boca en un «cuello de botella» que impide la comprensión.

La velocidad puede evaluarse calculando�el�número�de�palabras�leídas�por

minuto en los diferentes tipos de tareas.

La precisión se computa a partir del número�de�palabras�correctas�y�su�por-

centaje con respecto al total de palabras leídas.

La tabla 11 presenta la velocidad de lectura esperada para cada nivel escolar.

En este apartado también pueden analizarse los errores�de� lectura (dudas,

sustituciones, omisiones o palabras mal pronunciadas).

La prosodia se mide a través de la observación del buen uso de los signos�de

puntuación, la expresión�en�la�lectura, el énfasis en las palabras apropiadas,

el respeto por las expresiones�de�las�emociones de los personajes y la adecua-

Reflexión

Es muy útil en la reeducación
identificar las plantillas silábi-
cas disponibles en la lectura de
palabras y aquellas en las que
se presentan dificultades.
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da�segmentación de los límites de las frases (Hudson, Lane y Pullen, 2005).

De la comparación de estos tres aspectos pueden derivarse cuatro perfiles de

lectura del niño:

• Rápido y preciso.

• Rápido e impreciso.

• Lento y preciso.

• Lento e impreciso.

Tabla 11. Normas de referencia para la lectura de palabras (palabras leídas correctamente por
minuto)

Otoño Invierno Primavera

Grado 1 23-81 53-111

Grado 2 51-106 72-125 89-142

Grado 3 71-128 92-146 107-162

Grado 4 94-145 112-166 123-180

Grado 5 110-166 127-182 139-194

Grado 6 127-177 140-195 150-204

Grado 7 128-180 136-192 150-202

Grado 8 133-185 146-199 151-199

Fuente: adaptado de Hasbrouck y Tindal (2006).

2.4.4. Comprensión de lectura

Los procesos de comprensión se refieren a las transformaciones que per-

miten al niño obtener�significado�durante�la�lectura. Estos mecanis-

mos están mediados en gran medida por el conocimiento�del�lenguaje

oral.

Para lograr una buena comprensión, los niños requieren:

• Buen conocimiento�del�vocabulario.

• Buenas habilidades�para�inferir,�predecir�y�resumir�información.

• Ser capaces de formularse�cuestionamientos durante la lectura.

Al evaluar la comprensión�de� lectura, debe tenerse en cuenta la relación

de esta con la lectura�de�palabras. Estas dos habilidades están fuertemente

relacionadas en las etapas iniciales (De Jong y Van der Leij, 2002).

El patrón hiperléxico

En contraste, en algunos niños se observa un patrón�hiperléxico en el que a pesar de un
buen�reconocimiento�de�palabras y una lectura�fluida, se observan serias dificultades
de�comprensión. Por ello es necesario distinguir, en los niños que presentan dificultades
de comprensión, si estas están relacionadas con falta de fluidez en el reconocimiento de
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palabras o no. En los niños con pobres habilidades de comprensión debe observarse el
conocimiento del vocabulario propio de los textos (muy diferente al vocabulario de las
conversaciones, que es mas frecuente y ligado a los contextos del aquí y el ahora), así
como la habilidad para comprender frases y textos.

Aunque leer y comprender implica acceder al léxico con eficiencia y precisión,

un vocabulario pobre no se relaciona necesariamente con una mala compren-

sión (Keenan, Betjemann y Olson, 2008). Las dificultades de comprensión pue-

den estar asociadas con dificultades�de�tipo�metacognitivo. Este componen-

te incluye dos subcomponentes: el�conocimiento�y�el�control�de�los�propios

procesos�cognitivos que ocurren cuando se lee. Ambos subcomponentes son

determinantes para la comprensión de la lectura y están presentes en las ac-

ciones que el lector realiza cuando lee para comprender.

Por ejemplo, identificar y usar acciones que le permitan:

• Plantear el propósito de leer un determinado texto.

• Saber qué hacer para leer.

• Reconocer si se comprende o no.

• Evaluar la pertinencia en función del objetivo de lectura.

• Plantear, descartar o comprobar hipótesis antes de iniciar la lectura

y mientras se lee.

• Elaborar conjeturas que le permitan inferir relacionar o deducir in-

formación del texto.

En general, esta serie de acciones son actividades�metacognitivas que invo-

lucran el conocimiento de qué ocurre cuando se lee y el control de esas accio-

nes para comprender lo que se lee (Cain, Oakhill y Bryant, 2004). Este moni-

toreo de la comprensión permite al lector verificar si se está comprendiendo

lo que se lee en tiempo real, es decir, de forma online. Esto indica al lector la

necesidad�de�corregir�la�lectura�errada�de�una�palabra�o�volver�para�releer

una� frase�cuando�esta�no� tenga�sentido. Los problemas de monitoreo de

la comprensión están asociados con fallas�atencionales, en las que el lector

puede iniciar una lectura comprendiéndola, pero en algún momento puede

seguir�leyendo�de�forma�desconectada. El lector puede entonces reconocer

su fallo y llegar al último punto de la lectura en donde registró comprensión

de la misma.

Otros factores lingüísticos complementan los componentes de la compren-

sión, como la elaboración�de�inferencias y el conocimiento�de�la�estructura

de�los�textos (Cain y Oakhill, 2006). Estos dos factores, junto con el monito-

reo de la comprensión, ayudan al lector a construir un modelo�integrado�y

coherente�del�significado�del�texto.

Las inferencias se generan a partir de la representación del texto y posibilitan

ir más allá de los significados literales. Son varias las clases de inferencias que

pueden extraerse de una lectura, como establecer la coherencia�referencial,

Reflexión

Estos componentes son los
mas relacionados con la com-
prensión de la lectura en niños
mayores, mientras que en los
lectores iniciales hay una ma-
yor dependencia de las habi-
lidades del lenguaje, la preci-
sión en el reconocimiento de
palabras y las habilidades se-
mánticas (Cain et al., 2004).



© FUOC • PID_00269803 28  La evaluación e identificación de las dificultades de   aprendizaje...

los antecedentes�causales y las reacciones�emocionales�de�los�personajes

(Graesser, McNamara y Louwerse, 2003). Las inferencias son necesarias para

establecer la coherencia entre las frases adyacentes o con el significado global

del texto, que puede incluir acciones, eventos y estados. De igual forma, per-

miten integrar las diferentes ideas a un significado general.

Conocer�la�estructura�de�los�textos es una habilidad que se incrementa con

la escolaridad y que puede verse afectada por la falta de exposición a la lectura

(Cain et al., 2004). Conocer la estructura prototípica de los diferentes géneros

literarios requiere una conciencia�explícita�del�tipo�de�texto�que�se�lee y

este conocimiento disminuye�la�carga�de�procesamiento�requerido�para�su

lectura, puesto que se constituye en un andamiaje que favorece los procesos

de predicción en cuanto el lector conoce el tipo de información relevante que

debe extraer para su comprensión.

Evaluación de la comprensión lectora

Como todo constructo cognitivo y lingüístico que se evalúe, la forma

de hacerlo implica limitaciones. En la comprensión de lectura, se han

identificado diferentes formas, entre las que se encuentran las tareas�de

Cloze: se da una oración a la que se le ha eliminado�a�propósito�una

palabra para que el lector la seleccione de un grupo de opciones para

construir así un texto con coherencia. Otra forma es el reconocimiento

de�oraciones�falsas�o�verdaderas: en esta tarea se puede valorar si el

lector encontró detalles clave e inferir. Los malos lectores tienen dificul-

tades en este punto, a pesar de que pueden recordar aspectos del texto

respondiendo a preguntas textuales. Una de las formas más comunes es

la de la tarea�de�selección�múltiple, en la que se suministra un texto

y luego se le pide al lector que escoja�una�respuesta de un grupo. Se

utilizan preguntas�por�lo�general�de�tipo�literal�e�inferencial. Final-

mente, las preguntas�abiertas son otra opción común en los currículos

escolares. Esta implica un esfuerzo cognitivo adicional, ya que el lector

debe estructurar y formular una respuesta. Esto implica reconocer�la

información�mas�relevante,�asociarla�al�conocimiento�previo�y�re-

cuperar�las�piezas�clave�de�información (Keenan et al., 2008).

Comparar el desempeño de los niños en diferentes niveles de complejidad

ofrece información muy importante, ya que permite determinar si se trata de

un problema de capacidad de procesamiento. Es decir, si el niño comprende

adecuadamente frases pero no textos, es posible que se presente un «cuello

de botella» en el que los recursos atencionales y de memoria no sean suficien-

tes para comprender textos más largos. Frente a los textos�narrativos, es po-

sible explorar la comprensión a través de la evaluación de propósito o tema,

los motivos de los protagonistas o la intención del autor, mientras que los

textos�expositivos pueden evaluarse a través de preguntas de selección múl-
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tiple, pregunta abierta, generación de esquemas o tareas de Cloze. En la tabla

12 se presenta una rejilla para registrar diferentes aspectos de la comprensión

de textos, identificando las principales preguntas que pueden formularse para

verificar la comprensión.

Tabla 12. Rejilla para la evaluación de la comprensión de textos

Habilidad Numero de
preguntas

Numero
de errores

Porcentaje de errores

Idea principal

Detalle

Secuencia

Causa y efecto

Inferencia

Vocabulario

En la tabla 13 se presentan diferentes pruebas disponibles comercialmente pa-

ra evaluar procesos relacionados con la comprensión de lectura, adicionales a

los incluidos en las baterías completas de lectura presentadas en la tabla 10.

Tabla 13. Pruebas específicas para la comprensión de lectura

Nombre de la prueba Editorial Objetivo

EDICOLE
Evaluación diagnóstica de la com-
prensión lectora (Gómez-Veiga et al.,
2019)

TEA Ediciones Determinar el nivel de comprensión
lectora, identificando dificultades es-
pecíficas de comprensión.

ECOMPLEC
Evaluación de la comprensión lectora
(Leon, Escudero y Olmos, 2012)

TEA Ediciones Evalúa de forma similar a los estudios
PISA. Ofrece un índice de compren-
sión de lectura global.

ECL-1 y 2
Evaluación de la comprensión lectora
(De la Cruz, 2011)

TEA Ediciones Valoración del nivel de comprensión
lectora en escolares estructurado en
dos niveles.

Evaluación de la comprensión lec-
tora. Pruebas ACL (Catalá, Catalá y
Monclús, 2007)

Editorial Graó Evaluación de la comprensión de di-
ferentes tipos de textos mediante
preguntas literales, inferenciales, de
reorganización y de comprensión crí-
tica.

 
Todas las formas de evaluación presentadas anteriormente implican un pro-

cesamiento�offline, es decir, se�evalúa�el�producto�de�la�comprensión�luego

de�la�lectura�del�texto. Así, pues, se evalúa el producto�de�la�comprensión,

no la comprensión en sí misma. Los lectores pueden informar qué compren-

dieron, qué les gustó o no del texto, recordar detalles y establecer inferencias.

Todos estos procesos se dan después de la lectura de los textos. Lo�ideal�sería

poder�observar�la�comprensión�en�tiempo�real, aislando así las influencias
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atencionales y de memoria. Sin embargo, las medidas online son complejas y

de poco acceso, como por ejemplo el uso de tecnología de rastreo visual me-

diante dispositivos que registran en tiempo real los movimientos oculares.

2.4.5. Comprensión auditiva

Por definición, en la dislexia, el núcleo�de�las�dificultades se encuentra

en la decodificación y reconocimiento�de�palabras�con�una�preser-

vación�en�la�comprensión.

Para verificar este supuesto, se hace necesario evaluar�la�comprensión�audi-

tiva, es decir, el nivel de comprensión independientemente de la lectura pro-

piamente dicha. Para ello, diferentes pruebas estandarizadas ya incluyen este

tipo de tareas. Informalmente pueden utilizarse textos y preguntas similares a

las utilizadas para evaluar la comprensión de textos, pero para que sean leídos

a los niños. La comparación de estos dos desempeños (comprensión en texto

leído y comprensión en texto escuchado) permite construir�un�perfil�dife-

rencial compatible con la dislexia. Si no existe esta discrepancia, se puede tra-

tar de una dificultad de lectura relacionada más con dificultades en el lenguaje

oral o dependiente de la calidad de la instrucción y la experiencia en lectura.
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3. El diagnóstico de la dislexia

Como se ha descrito en los apartados anteriores, los problemas en el proceso

lector ocurren en cualquiera de las habilidades involucradas en la lectura y

pueden resumirse en dificultades en alguno de los siguientes procesos durante

la lectura:

• Transformar el input visual en unidades�sonoras fonológicamente reco-

nocibles.

• Organizar las unidades fonológicas en sílabas.

• Encontrar una forma léxica que corresponda a un segmento de la lengua.

• Reconocer los segmentos como palabra o palabras que se ajusten a la for-

ma y activar su significado.

• Situar la palabra con su significado en el conjunto�de�palabras para apli-

carles el análisis�sintáctico (quién hace qué, a quién o con qué y cómo y dón-

de).

• Inferir la información necesaria a partir del conocimiento�del�mundo y

del sistema conceptual para construir un buen modelo de lo leído.

• Otorgarle un significado�adecuado, para ser representable, recordable

y�comunicable.

Adicionalmente, el logro de estos procesos durante la lectura debe ocurrir a

una velocidad�mínima para evitar el embotellamiento y los fallos en opera-

ciones posteriores, en especial en las vinculadas con las inferencias (Vellutino

et al., 2004). Es esencial vigilar�que�todo�el�proceso�en�línea (online) vaya

siguiendo un desarrollo�en�cascada�coherente, así como que se activen las

estrategias�de�reparación rápidamente en caso de algún fallo. Los momentos

críticos enumerados anteriormente pueden presentar problemas específicos,

por ello es condición sine qua non observar las habilidades involucradas y sus

repercusiones observables.

Para facilitar la interpretación de la información obtenida en la evaluación,

es recomendable consignar� los�resultados�en�un�formato�de�resumen�de

resultados�que� favorece� la�construcción�del�perfil� lector�diferencial. En

la tabla 14 se presenta un modelo que se puede modificar de acuerdo con la

población�evaluada,�las�pruebas�utilizadas�y�los�protocolos�de�evaluación

implementados.

Tabla 14. Perfil lector diferencial: resumen de resultados

Nombre

Fecha de nacimiento Edad:

Datos�de�identificación

Curso: Escuela:
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Antecedentes Familiares: Escolares:

Valoraciones previas

Evaluación�cognitiva Sí  No Resultados:   

Evaluación�de�lenguaje Sí  No Resultados:   

Habilidades�relacionadas

Percepción visual Sí  No Resultados:   

Percepción auditiva Sí  No Resultados:   

Silábica   

Intrasilábica   

Conciencia fonológica

Fonémica   

Memoria fonológica   

Procesamiento fonológi-
co

Denominación fonológica   

Velocidad de procesa-
miento

Sí  No Resultados:   

Conciencia alfabética Sí  No Resultados:   

Evaluación�de�lectura

Principio alfa-
bético

Sí  No Letras y sonidos que se deben
fortalecer:

  

Reconocimien-
to de palabras

Lectura de palabras Porcentaje de palabras correc-
tas: ___

Número de palabras leídas
por minuto: ___

Estructuras silábicas
con errores:

  

Decodificación Lectura de pseudopa-
labras

Porcentaje de palabras correc-
tas: ___

Número de palabras leídas
por minuto: ___

Estructuras silábicas
con errores:

  

Velocidad Número de palabras leídas por
minuto en textos: ___

Velocidad de referencia para el curso: ___   

Precisión Porcentaje de palabras correc-
tas: ___

  

Fluidez

Prosodia   

Oraciones Porcentaje de respuestas correctas: ___   

Textos Porcentaje de respuestas correctas: ___   

Comprensión

Auditiva Porcentaje de respuestas correctas: ___   
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4. Perfiles de lectura

A continuación se presentan dos�casos�para�su�análisis�y�construcción�del

perfil�lector.�El desarrollo de los mismos permite analizar y sintetizar el caso.

4.1. Caso 1

J. M. es un niño de ocho años que cursa segundo curso de educación primaria.

Es el segundo de tres hermanos y le gusta mucho jugar al fútbol y a otras acti-

vidades que requieran movimiento. Es muy activo en clase, pero no le gustan

las actividades en que tenga que leer o escribir. Sus maestros están muy preo-

cupados porque no lee como los otros niños de la clase. En la entrevista, sus

padres reportan que un tío paterno tuvo muchas dificultades escolares debido

a problemas de aprendizaje. El desarrollo del lenguaje de J. M. ha seguido un

curso normal, aunque tiene dificultades para pronunciar palabras muy largas o

complejas. J. M. fue evaluado por el psicólogo y le administró la prueba WISC-

IV. Halló niveles de inteligencia normales para su edad. Los resultados de la

evaluación de lectura y habilidades de lectura se registran en la tabla 15. Nó-

tese que se resaltan los aspectos en que se ubican las principales dificultades.

Análisis del caso

Los aspectos preservados son: la percepción visual y auditiva, la conciencia alfabética y la
comprensión auditiva. El procesamiento�fonológico presenta dificultades en todos sus
niveles, así como la memoria y la denominación. Es probable que este factor influya en la
dificultad reportada por sus padres para pronunciar palabras largas, pese a los resultados
normales de las pruebas de percepción auditiva. De igual forma, se observan dificultades
para�la�decodificación�y�el�reconocimiento�de�palabras. Al comparar el desempeño en
lectura de palabras y pseudopalabras, es mejor la lectura por ruta visual, ya que lee más
palabras, de mejor forma y más rápido. Ahora, al comparar la lectura de palabras aisladas
y la lectura de textos, J. M. lee más palabras y con mayor precisión en textos, lo que
indicaría que utiliza claves de contexto para interpretar la información. La velocidad�de
lectura, sin embargo, está por debajo de lo esperado para su nivel escolar. En cuanto a la
comprensión, es mejor en frases que en textos. Teniendo en cuenta el alto porcentaje de
errores y la falta de fluidez, este resultado indica problemas�en�la�velocidad�y�precisión
del�reconocimiento�de�palabras,�que�afecta,�a�su�vez,�a�la�capacidad�para�extraer�y
retener�los�significados�en�la�memoria�de�trabajo�para�interpretarlos. Para analizar si
se trata de un problema de lenguaje, se observa el resultado de la prueba�de�comprensión
auditiva�en�la�que�se�desempeña�adecuadamente.

Por lo tanto, el perfil de lectura de J. M. es consistente con un perfil�de�lectura�disléxico,
dada la discrepancia�entre�sus�capacidades�intelectuales,�perceptuales�y�de�lenguaje
y�su�desempeño�lector.

Tabla 15. Resumen de resultados para el caso 1

Perfil�lector�diferencial:�resumen�de�resultados

Nombre J. M.

Fecha de nacimiento -- -- ---- Edad: 8 años, dos meses

Datos�de�identifi-
cación

Curso: Segundo Escuela: -----

Antecedentes Familiares: Tío paterno con dificultades de
aprendizaje

Escolares: No le gusta leer ni escribir
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Valoraciones pre-
vias

Ninguna

Evaluación�cogni-
tiva

Sí  No Resultados: Normales

Evaluación�de
lenguaje

Habilidades�relacionadas

Percepción visual Sí  No Resultados: Normales

Percepción auditi-
va

Sí  No Resultados: Normales

Silábica Dificultades en la segmentación y omisión de síla-
bas

Intrasilábica Dificultades en el reconocimiento de rimas

Conciencia fonológica

Fonémica Dificultades en análisis y síntesis

Memoria fonológica 60% de respuestas correctas

Procesamiento fo-
nológico

Denominación Fonológica Lentitud en las respuestas

Velocidad de pro-
cesamiento

Sí  No Resultados: Por debajo de lo esperado para su edad

Conciencia alfabé-
tica

Sí  No Resultados: De acuerdo a lo esperado para su edad

Evaluación�de�lectura

Principio alfabéti-
co

Sí  No Letras y sonidos que se de-
ben fortalecer:

Dificultad con los dígrafos
(br, pl, dr)

Reconocimiento
de palabras

Lectura de
palabras

Porcentaje de palabras co-
rrectas: 80%

Número de palabras leídas
por minuto: 38

Estructuras silábicas con
errores: CCV, VC, CCVC

Decodificación Lectura de
pseudopala-
bras

Porcentaje de palabras co-
rrectas: 65%

Número de palabras leídas
por minuto: 25

Estructuras silábicas con
errores: CCV, VC, CCVC

Velocidad Número de palabras leídas
por minuto en textos: 42

Velocidad de referencia para el curso: 51 a 106

Precisión Porcentaje de palabras co-
rrectas: 70%

Omisiones (30%), inserciones (15%), relectura (55%)

Fluidez

Prosodia Problemas para seguir los signos de puntuación, lectura lenta y con esfuerzo

Oraciones Porcentaje de respuestas correctas: 75%

Textos Porcentaje de respuestas correctas: 40%

Comprensión

Auditiva Porcentaje de respuestas correctas: 90%

4.2. Caso 2

L. R. es un niño de doce años que cursa quinto de primaria. Es el mayor de dos

hermanos. Su madre relata que el desarrollo del lenguaje fue un poco lento,

pronunció sus primeras palabras hacia los dos años y medio cuando ingresó
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en la guardería. A los cinco años fue evaluado por logopedia sin encontrar

dificultades evidentes de lenguaje, por lo que no recibió reeducación. En la

escuela han identificado dificultades para el aprendizaje, en especial para la

lectoescritura. El informe escolar correspondiente al año en curso reporta un

desarrollo inmaduro frente a su lenguaje oral y dificultades de pronunciación,

las cuales limitan muchas veces la expresión de sus ideas. De igual forma, se

evidencia un vocabulario muy básico respecto a los temas que trata.

Durante el proceso de evaluación, L. R. se mostro tranquilo y colaborador. Se

le administró la prueba�de�lenguaje�objetiva�y�criterial (BLOC) para valorar

el lenguaje, mediante la que se hallaron niveles por debajo de lo esperado para

su edad en los componentes morfológico, sintáctico y semántico del lenguaje.

Para la evaluación de lectura se le administró la prueba�para�la�evaluación�de

los�procesos�lectores (PROLEC-SE) (Ramos y Cuetos, 1999) . Los resultados de

estas y las otras pruebas y valoraciones informales se registran en la tabla 16.

Análisis del caso

Se parte de un antecedente de inicio tardío de lenguaje con una posible estabilización
posterior. Sin embargo, ahora, con doce años, L. R. tiene puntuaciones de lenguaje por
debajo de lo esperado para su edad. Este fenómeno puede explicarse a través del fenó-
meno�de�«recuperación�ilusoria» (Scarborough, 2001). De acuerdo con esta propuesta,
los niños que aparentemente han resuelto su problema de lenguaje de forma temprana,
pueden mostrar más tarde dificultades de lenguaje; se argumenta que la recuperación
ilusoria puede surgir de un crecimiento�no�lineal�en�el�desarrollo�del�lenguaje. Las
diferencias individuales en el desarrollo del lenguaje parecen ser más aparentes en unas
etapas que en otras.

Los resultados de la evaluación�cognitiva son normales, al igual que la velocidad de
procesamiento, la percepción visual y la auditiva. El procesamiento�fonológico presen-
ta dificultades en la conciencia intrasilábica y fonémica (las más dependientes de la ins-
trucción y la experiencia). La memoria y denominación�fonológica presentan resulta-
dos por debajo de lo esperado. La conciencia�alfabética y el principio�alfabético están
preservados, lo cual es esperado debido al curso escolar en el que L. R. se encuentra.

Se observan más respuestas correctas y mejor velocidad en la lectura de palabras que en
la de pseudopalabras. Sin embargo, la velocidad de lectura está muy por debajo de lo
que requiere este curso, tanto en listas de palabras como en textos. El reconocimiento
de�palabras�y�la�decodificación están alterados y afectan directamente a la fluidez de
lectura. Frente a las preguntas de comprensión, responde mejor en oraciones que en
textos, pero en los dos tipos de tareas su desempeño es muy pobre. Finalmente, en las
tareas de comprensión auditiva, el desempeño es casi tan deficiente como en las de com-
prensión de textos.

De acuerdo con estos resultados, LR tiene varias dificultades: el�procesamien-

to�fonológico�es�pobre,�un�lenguaje�que�no�favorece�los�procesos�de�com-

prensión,�tanto�en�la�modalidad�oral�como�en�la�escrita,�una�pobre�de-

codificación,�que�afecta�a�la�lectura�de�palabras�nuevas,�y�un�pobre�reco-

nocimiento�de�palabras�que�hace�que�su�lectura�sea�lenta�y�con�mucho

esfuerzo. No necesariamente son tres dificultades independientes, es posible

que el antecedente de inicio tardío del lenguaje responda a dificultades en el

núcleo fonológico y que, a pesar de una recuperación, las dificultades de len-

guaje persistieran afectando a los procesos de comprensión. Así, sin una ade-

cuada comprensión que guíe la lectura y con pobres habilidades de reconoci-
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miento de las palabras la lectura, se convierte en una habilidad muy difícil

para L. R., lo que afecta también a la adquisición de nuevo vocabulario y el

dominio de nuevas modalidades oracionales.

Tabla 16. Resumen de resultados para el caso 2

Perfil�lector�diferencial:�resumen�de�resultados

Nombre L. R.

Fecha de nacimiento -- -- ---- Edad: 12 años, 1 mes

Datos�de�identi-
ficación

Curso: Quinto de primaria Escuela: Jean Piaget

Antecedentes Inicio tardío del lenguaje Escolares: La escuela reporta dificultades
de aprendizaje

Valoraciones pre-
vias

Ninguna

Evaluación�cog-
nitiva

Sí  No Resul-
tados:

Normales

Evaluación�de
lenguaje

Sí  No Resul-
tados:

Por debajo de lo esperado a su edad en los componentes mor-
fológico, sintáctico y semántico

Percepción visual

Percepción audi-
tiva

Sí  No Resul-
tados:

Normales

Silábica

Intrasi-
lábica

Dificultades en el reconocimiento de rimas

Conciencia fonológi-
ca

Foné-
mica

Dificultades en análisis y síntesis

Memoria fonológica 75% de respuestas correctas

Procesamiento
fonológico

Denominación fono-
lógica

Lentitud en las respuestas

Velocidad de pro-
cesamiento

Sí  No Resul-
tados:

Conciencia alfa-
bética

Sí  No Resul-
tados:

De acuerdo a lo esperado para su edad

Evaluación�de�lectura

Principio alfabéti-
co

Sí  No Letras y sonidos que se
deben fortalecer:

Reconocimiento
de palabras

Lectura de
palabras

Porcentaje de palabras
correctas: 95%

Número de palabras leídas
por minuto: 44

Estructuras silábicas con
errores: CCVC

Decodificación Lectura de
pseudopala-
bras

Porcentaje de palabras
correctas: 82%

Número de palabras leídas
por minuto: 34

Estructuras silábicas con
errores: CCVC

Fluidez Velocidad Número de palabras leí-
das por minuto en tex-
tos: 42

Velocidad de referencia para el curso: 110-166
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Precisión Porcentaje de palabras
correctas: 95%

Errores en palabras largas y poco frecuentes

Prosodia Lectura lenta y con esfuerzo

Oraciones Porcentaje de respuestas correctas: 70%

Textos Porcentaje de respuestas correctas: 30%

Comprensión

Auditiva Porcentaje de respuestas correctas: 50%
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