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Introducción

La dislexia, o trastorno específico de la lecto-escritura, es una dificultad signi-

ficativa y persistente en la forma escrita del lenguaje, que es independiente de

cualquier causa intelectual, cultural y emocional, y que, por tanto, aparece a

pesar de tener una inteligencia adecuada, una escolarización convencional y

una situación sociocultural dentro de la normalidad (Asociación Catalana de

Dislexia). Es el trastorno del aprendizaje más prevalente en la edad escolar: su

prevalencia oscila entre el 5% y el 17%, y afecta por igual a niños y a niñas

(Flynn y Rahbar, 1994; Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y Escobar, 1990; Shaywitz

y Shaywitz, 2005), aunque a veces la sensación en las aulas y en los centros

especializados es de una mayor proporción de niños con dislexia que de niñas.

Este fenómeno se explica probablemente por las características propias de los

niños, dado que presentan trastornos comórbidos con más frecuencia, entre

ellos el TDAH (Willcutt y Pennington, 2000).

La dislexia tiene un origen neurobiológico, está causada por un déficit en el

procesamiento fonológico del lenguaje y en una disrupción en el sistema cere-

bral posterior izquierdo, con especial implicación de la circunvolución angu-

lar y fusiforme (Simos, 2000; Pugh et al., 1996; Shaywitz et al., 2002; Shaywitz

et al., 2007). Tiene, por tanto, un importante peso genético (Brkanac et al.,

2007; König et al., 2011); suele pasar, pues, que la mayoría de padres de niños

disléxicos se identifican con el trastorno de sus hijos y relatan una experiencia

similar a la de sus hijos durante su infancia.

Se trata de un trastorno crónico, que dura toda la vida y que presenta diferen-

tes manifestaciones a lo largo de esta. No tiene cura, pero con el tratamiento

adecuado se puede minimizar su repercusión. En cada etapa de desarrollo apa-

recen manifestaciones diferentes, y es importante conocerlas para poder hacer

su detección o diagnóstico correcto a cualquier edad.

Así, pues, es de importancia crucial detectar a estos niños, diagnosticarlos y

atenderlos mediante intervenciones que han demostrado ser eficaces basadas

en la evidencia. Con este propósito, en 2002 el Departamento de Educación

del Instituto de Ciencias de la Educación de Estados Unidos desarrolló la ini-

ciativa conocida como What�Works�Clearinghouse. Esta iniciativa pretende

centralizar las investigaciones basadas en la evidencia en el campo de la inves-

tigación educativa para ofrecer una fuente fiable de las metodologías adecua-

das a los profesionales de la educación. Es una página web, de acceso gratuito,

donde se exponen de forma clasificada resultados de los estudios realizados

sobre diferentes temas relacionados con la educación. En dicha página tam-

bién podemos encontrar guías de práctica clínica.
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Una guía de práctica clínica es una publicación que presenta recomen-

daciones para que los educadores puedan abordar los retos en sus aulas

y escuelas. Se basan en revisiones de investigación, en experiencias de

profesionales y en opiniones de un grupo de expertos reconocidos en

el ámbito nacional.

Junto con esta iniciativa, se inició un cambio metodológico en esta área, de-

nominado respuesta�a�la�intervención (RtI por su siglas en inglés, response to

intervention). Se trata de una metodología que contribuye a dar respuesta a las

dificultades de aprendizaje y dificultades de atención de los estudiantes. Este

modelo facilita al docente información periódica sobre los progresos de todos

sus alumnos, mediante la evaluación continua de los conocimientos adqui-

ridos, para así poder detectar, de manera empírica, quién necesita un apoyo

educativo intensivo e intervenir para optimizar sus capacidades.

La respuesta a la intervención implica tres fases. La primera comporta hacer

una evaluación universal, de todo el alumnado. En la segunda, con los resul-

tados analizados, se ofrece un refuerzo grupal a los estudiantes que no han

consolidado los conocimientos básicos. En la tercera fase, se ofrece un plan

individualizado a los alumnos que, a pesar del refuerzo grupal, tampoco han

interiorizado los contenidos que los profesores han querido transmitir. El ob-

jetivo final de este método de evaluación universal es mejorar la calidad edu-

cativa a través de acciones basadas en evidencia científica. El profesor ya no es

un agente pasivo, sino que con la metodología RtI tiene que implicarse en la

prevención e intervención de las dificultades de aprendizaje de sus alumnos,

indagando en la evolución pedagógica de cada alumno y trabajando con las

estrategias más útiles.

La�lectura�actúa�como�vehículo que nos permite acceder a la mayoría de los

conocimientos que se adquieren en la etapa escolar y está presente en el día a

día de los niños disléxicos. No es difícil imaginar, pues, la enorme repercusión

que tienen las dificultades lectoras para estos niños y niñas. No podemos des-

preciar tampoco la relación directa que la dislexia y el resto de los trastornos

del aprendizaje tienen con el fracaso escolar. Estos niños, a pesar de esforzarse

enormemente, no consiguen situarse dentro de la media, la normalidad, del

resto de la clase, y fracasan. Esta situación, mantenida a lo largo de los años,

acaba repercutiendo en el ámbito personal y social en los niños que la sufren,

e incluso tiene repercusiones en el ámbito profesional cuando estos niños pa-

san a la vida adulta. Es por este motivo que se considera importante, además

de la intervención en el niño, hacerlo también en los centros escolares y en

las familias de estos niños y niñas. Una adecuada comprensión de la dislexia

comportará una mejor aceptación del trastorno e influirá en la autopercepción

de estos niños durante su infancia y en la vida adulta (Nalavany, 2012).
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Este módulo quiere formar futuros educadores y educadoras, quiere propor-

cionar herramientas para saber intervenir en un caso de dislexia, saber qué

hacer si se es maestro y se tiene un niño o niña con dislexia en el aula... En

definitiva, quiere ayudar a entender qué es la dislexia, cómo se trata y qué hay

que hacer para ayudar al niño disléxico a desarrollar su máximo potencial al

margen de su trastorno de aprendizaje.

Las autoras explican su experiencia en una unidad de trastornos de aprendiza-

je donde se atienen niños y niñas con dificultades de aprendizaje, se diagnos-

tican las dificultades, se concreta el diagnóstico y se hace tratamiento reedu-

cador. El objetivo del capítulo es transmitir la experiencia de las autoras y dar

a conocer los métodos de intervención de la dislexia basados en la evidencia

científica, detallando cómo se debe intervenir en cada estadio, qué recomen-

daciones hay que dar a las familias y qué papel tienen las escuelas.
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Objetivos

Este módulo persigue los objetivos siguientes:

1. Saber diferenciar entre tratamientos validados/eficaces y no validados.

2. Dominar las herramientas para llevar a cabo una reeducación adecuada en

un niño disléxico a cualquier edad.

3. Saber qué recomendaciones hay que dar a un maestro que tiene un niño

disléxico en el aula.

4. Saber asesorar a los padres de un niño disléxico, qué se les puede recomen-

dar y qué no.
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1. Intervención directa en el niño

Cómo hemos dicho hasta ahora, es de vital importancia detectar a los niños

con dislexia lo antes posible para poder iniciar la intervención de manera pre-

coz. Según el informe del National Reading Panel (NICHD, 2000), la interven-

ción temprana en la dislexia es más efectiva que la tardía. Es por eso que ac-

tualmente se está trabajando en la identificación temprana de la dislexia para

iniciar intervenciones preventivas.

Las vías de investigación en este campo se centran en encontrar los factores

predictores o indicadores tempranos previos a la aparición de posibles dificul-

tades para la adquisición de la lectura. Hasta ahora, estos factores son la con-

ciencia�fonológica, la �denominación�rápida�de�palabras� (Berninger, Ab-

bott, Thomson y Raskind, 2001) y las habilidades�lingüísticas�orales (Doc-

krell, Stuart y King, 2006).

La intervención dirigida al niño con dislexia no tiene que centrarse únicamen-

te en el trabajo propio de reeducación de la lectoescritura. Según nuestro pun-

to de vista, tiene que incluir también otros aspectos, como la psicoeducación

en el trastorno.

1.1. Psicoeducación

La psicoeducación es el primer abordaje que se suele hacer en salud

mental y hace referencia a la educación o información que se ofrece a

los afectados sobre su propio trastorno. Además, puede incluir apoyo

emocional y resolución de problemas, entre otras técnicas.

Es importante que el niño conozca su diagnóstico, lo entienda y sepa por qué

se está tratando. En primer lugar, hay que ofrecerle información sobre el diag-

nóstico, siempre adecuada a su edad. Es decir, tiene que entender en qué con-

siste la dislexia. Es importante recalcar que no tiene nada que ver con la inte-

ligencia, que es una dificultad únicamente con la lectura y la escritura. Es ade-

cuado ir informando al niño de los diferentes procedimientos, hacerlo partí-

cipe de su intervención, explicarle qué haremos y por qué.

Está demostrado que una adecuada comprensión de las dificultades comporta

una mejor aceptación del trastorno e influye en una mejor autopercepción de

los niños durante la infancia y la edad adulta (Nalavany, 2012).

NICHD

National Institute of Child
Health and Human Develop-
ment.
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1.2. Intervenciones pedagógicas: cinco niveles

La reeducación de la dislexia es uno de los aspectos clave en su tratamiento.

Como hemos comentado, la dislexia es crónica y desgraciadamente no hay

ningún fármaco que cure o mitigue los efectos de este trastorno; por lo tanto,

lo más importante para abordar el trastorno es hacer una correcta reeducación,

siempre adecuada al niño y al momento evolutivo en que se encuentra.

En función del momento evolutivo, podemos dividir la reeducación en cinco

fases o niveles.

1.2.1. Nivel 1. Conciencia fonológica

La literatura sugiere que las dificultades que presentan los disléxicos están re-

lacionadas con un déficit en el componente fonológico del lenguaje y, más

concretamente, en lo que se denomina conciencia�fonológica.

La conciencia fonológica es una capacidad innata de los humanos y se

basa en la capacidad de aislar y manipular los sonidos que conforman

las palabras, por ejemplo, ser capaz de detectar que la palabra sol está

formada por los fonemas [s]-[o]-[l]. Esta habilidad se suele desarrollar

hacia los cuatro o cinco años, pero las personas con dislexia tienen serias

dificultades en este nivel.

El desarrollo correcto de la conciencia fonológica es clave para poder desarro-

llar la lectoescritura. Una vez que el niño conoce los fonemas, los sonidos que

conforman la palabra, y los sabe detectar, es cuando puede aprender a escribir

la palabra. Cuando el desarrollo de la conciencia fonológica no es el adecuado,

el niño no entiende cómo tiene que utilizar las letras a la hora de escribir las

palabras, no es capaz de percibir cuántas letras tiene una palabra y qué letras

son. Así, pues, podemos decir que la conciencia fonológica es el estadio previo

y fundamental para adquirir la lectoescritura, es decir, es la etapa�prelectora.

La conciencia fonológica implica la capacidad de conocer, analizar y manipu-

lar los elementos o unidades, los fonemas que constituyen el lenguaje oral; por

tanto, si queremos saber si un niño ha desarrollado correctamente esta habi-

lidad, solo hay que preguntarle, por ejemplo, si sabe cuántos sonidos tiene la

palabra sopa, o si sabe cómo suena la palabra cromo si le sacamos el sonido «r».

Con un desarrollo correcto de estas habilidades, es posible llegar a una lectura

competente y autónoma. En los últimos años han surgido baterías de test que

recogen algún apartado para valorar la conciencia fonológica. Según nuestro

conocimiento, algunas de las baterías que recogen subtest sobre conciencia

fonológica son DST-J, NEPSY, PECO y CELF, entre otras.
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Cuando detectamos que un niño de cuatro o cinco años, o mayor, no ha desa-

rrollado todavía la conciencia fonológica, es momento de intervenir. En nu-

merosos estudios científicos se ha demostrado que una intervención basada

en entrenar la conciencia fonológica en etapas tempranas (hasta los siete años

aproximadamente) en niños con dificultades de lectura mejora el rendimien-

to lector respecto de los niños que no reciben esta intervención (De agostino,

2004; Elbaum, 2000; Shanahan, 1995). Es decir, se ha visto que este entrena-

miento estimula las regiones cerebrales encargadas de hacer posible la adqui-

sición de la conciencia fonológica y, por tanto, hace que mejore esta capacidad

y que también lo haga el aprendizaje de la lectoescritura (ved la figura 1).

Figura 1. Cerebro antes de trabajar la conciencia fonológica y después (Simos, 2002)

En la reeducación es recomendable presentar los ejercicios de conciencia fo-

nológica gradualmente, según su complejidad, e ir aumentando la compleji-

dad a medida que el niño mejore.

A continuación, proponemos algunos ejemplos de ejercicios ordenados según

el grado de dificultad (ved la tabla 1). Los ejercicios del 1 al 4 son más ele-

mentales, y a partir del 5 son más complejos. Son ejercicios orales, pero es

conveniente acompañarlos de estímulos con formatos diferentes, como dibu-

jos, imágenes de ordenador u otros materiales didácticos, para hacerlos más

amenos y atractivos.

Tabla 1. Ejercicios del nivel 1: conciencia fonológica

Ejercicio Ejemplos

Ejercicio n.º 1: reconocimiento de
unidades

- Qué palabra es s/o/l/?, ¿s/o/p/a/, ¿f/r/u/t/a/?
- ¿Oímos el sonido [s] en la palabra café? ¿Y en la pala-
bra lápiz? ¿Y en pisar?

Ejercicio n.º 2: segmentación de pa-
labras

- ¿Cuántos sonidos tienen las palabras gato, pie, miel,
arena, sucio, ordenador y universidad?

Ejercicio n.º 3: descomposición de
palabras

- ¿Qué sonidos hay en las palabras flor, árbol, ventana y
farmacia?
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Ejercicio Ejemplos

Ejercicio n.º 4: producción de rimas - ¿Suenan igual mío y frío, mesa y fresa, silla y brilla?
- Encuentra una palabra que suene como llave, una co-
mo saco, una como pie.

Ejercicio n.º 5: detección de sonido
inicial y sonido final

- ¿Empieza igual fácil que foca? ¿Y puerta igual que pa-
la?
- ¿Acaba igual lápiz que casas? ¿Y sol igual que miel?
- Encuentra palabras que empiecen por /r/. Ahora, pala-
bras que empiecen por /l/...

Ejercicio n.º 6: aislamiento de unida-
des

- ¿Cuál es el tercer sonido de la palabra dragón? ¿Y el úl-
timo sonido de la palabra lápiz? ¿Y cuál es el segundo
de la palabra broma?

Ejercicio n.º 7: modificación de uni-
dades (eliminar y añadir).

- ¿Cómo queda clase si le quitamos el sonido /l/? ¿Y bri-
sa si le quitamos /r/?
- ¿Cómo queda roc si le añadimos /a/ al final? ¿Y cómo
queda ie si le añadimos /p/ al inicio?

Ejercicio n.º 8: sustitución de unida-
des

- ¿Qué quedará si cambiamos la /k/ de  col por /g/? ¿Y
si cambiamos la /v/ de vaso por el sonido /p/?
- ¿Qué quedará si cambiamos la /p/ de peso por /b/? ¿Y
si cambiamos la /r/ de rama por /c/?

Ejercicio n.º 9: inversión de unidades - ¿Qué palabra queda si decimos animal al revés? ¿Y si
decimos Roma al revés?

 

1.2.2. Nivel 2. Correspondencia grafema-fonema

Cuando el niño ya domina la conciencia fonológica, cuando ya detecta los

sonidos que conforman las palabras y es capaz de decir el sonido en voz alta,

es el momento de pasar al nivel siguiente de reeducación.

Ahora toca enseñarle que estos sonidos tienen una transcripción gráfica que

son las letras. Es el momento de aprender cómo se escribe el sonido [m], el [k],

con la complejidad que esto supone, puesto que el mismo sonido no siempre

se escribe con la misma letra, como, por ejemplo, [ka], que se escribe ca, o [Ki],

que se escribe qui.

A muchos niños y niñas les enseñan el nombre de las letras o incluso el alfabe-

to antes de saber identificar oralmente los sonidos. Es un error muy frecuente

en las escuelas y, a veces, se debe a las ganas que tienen los padres de que sus

hijos aprendan a leer. Un niño no aprenderá a leer antes por mucho que le

enseñemos el abecedario, a no ser que haya sido capaz de adquirir adecuada-

mente la conciencia fonológica.

En el momento en que el niño empieza a trabajar con lápiz y papel, puede ser

que aparezcan también dificultades asociadas con el grafismo (medida de la

letra, direccionalidad, dificultades para coger el lápiz...). Si es así, se recomien-

da iniciar un trabajo complementario de grafismo al mismo tiempo, mediante

ejercicios de caligrafía, instrucciones para direccionar adecuadamente las le-
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tras clasificándolas en altas (t, l, b, f, h, k, que tienen que sobrepasar por arriba

la línea superior), medianas (m, n, e, o, i, u, v, s, x, r, w,  a, c, que tienen que

estar entre las líneas) y bajas (q,  g, y,  p, f, z, que tienen que pasar por debajo

de la línea inferior) (ved la figura 2).

Figura 2. Trabajo de grafismo

Cuando empieza la enseñanza sistemática de la lectura, se está desarrollando

lo que denominamos ruta�fonológica.

En esta etapa, el niño, una vez ha tomado conciencia de que el lenguaje

oral se divide en partes más pequeñas (sílabas y fonemas), asocia unos

signos abstractos (letras) a unos sonidos.

La ruta fonológica permite llegar al reconocimiento de las palabras, transfor-

mando cada letra (grafema) en el sonido correspondiente (fonema), para ac-

ceder después a su significado. Hace falta que tengamos en cuenta que esta

asociación es totalmente arbitraria, el sonido y la letra que lo representa no

tienen ninguna relación, puesto que no hay nada en el signo gráfico que indi-

que cómo se tiene que pronunciar. Por este motivo, a comienzos de esta eta-

pa, se producen muchos errores de sustituciones de unos fonemas por otros,

especialmente en aquellos grafemas que comparten trazos visuales y/o acústi-

cos (b  y d, p  y q, m  y n). Es frecuente, pues, que los niños lean escoda por

escoba o similares.

A medida que el niño va aplicando correctamente las reglas de conversión

grafema-fonema, se va encontrando con una serie de palabras que se repiten

constantemente (las más frecuentes). Gracias a verlas una y otra vez, las va

memorizando y se va formando una representación interna. De este modo,

podrá leerlas directamente y más rápidamente sin tener que transformar cada

letra en un sonido. Esto se corresponde con la llamada �lectura�léxica�o�global,

que es la etapa siguiente en la adquisición de la lectura.

La ruta fonológica, pues, nos sirve, por un lado, para aprender inicialmente

a leer aplicando la correspondencia grafema-fonema y, por otro, para leer las

palabras desconocidas y las inventadas. Es una vía lenta, que supone esfuerzo,
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pero que los�adultos�continuamos�usando�cuando�nos�encontramos�ante

palabras�que�desconocemos; frenamos el ritmo de lectura y desciframos la

palabra «extraña» letra por letra.

Para verlo más claro, lee la frase siguiente: «Trae el libro de soslayo puesto que es dema-
siado alto para ponerlo derecho». Probablemente, has tenido que frenar tu ritmo de lec-
tura cuando has llegado a la palabra soslayo, puesto que es una palabra muy infrecuente.
Has tenido que utilizar tu vía fonológica para poderla leer.

Los niños disléxicos, pese a leer la misma palabra diversas veces, continúan

utilizando la ruta fonológica, puesto que tardan mucho en crear las represen-

taciones gráficas de las palabras, de forma que tardan mucho más en desa-

rrollar la lectura global. Esto hace que, en tareas donde interviene la lectura,

tengan que poner mucha atención y esfuerzo en leer en vez de dedicarse a

procesar y comprender lo que leen. Como resultado, en textos largos pueden

tener problemas de comprensión y a menudo tienen dificultades para acabar

a tiempo las tareas y los controles.

Desde el punto de vista neuropsicológico, se ha evidenciado que la principal

área implicada en este proceso es el giro angular y supramarginal, situado en

el lóbulo temporal izquierdo (ved la figura 3).

Figura 3. Giro angular y supramarginal

El principal requisito para leer utilizando esta ruta es aprender a utilizar las

reglas de conversión grafema-fonema, es decir, aprender cómo se escriben los

fonemas, las letras.

A continuación os ofrecemos una serie de ejercicios para favorecer esta asocia-

ción y dominar la correspondencia grafema-fonema (ved la tabla 2).

Tabla 2. Ejercicios del nivel 2: correspondencia grafema-fonema

Ejercicios Ejemplos

Ejercicio n.º 1: asociación letra-soni-
do

- Enseñar la letra y que el niño diga su sonido.
- Enseñar la letra y que el niño diga su nombre.
- Decir el sonido y que el niño identifique la representa-
ción gráfica.
- Decir el nombre y que el niño identifique la represen-
tación gráfica.
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Ejercicios Ejemplos

Ejercicio n.º 2: deletreo - Enseñar las letras y que el niño pronuncie la palabra, o
bien decirlas oralmente para que el niño la escriba.
/k/ / / /r/ / / /m/ /ε/ /l/ /o/

Ejercicio n.º 3: fluencia fonética - Escribir en X minutos palabras que empiecen por la le-
tra r:
rata - redonda - raqueta - reír - rombo - río - rinoceronte
- regla...

Ejercicio n.º 4: formación de palabras - Escribir en x minutos tantas palabras como se pueda
utilizando solo unas letras:
piso - soso - pate - pipa - sopa - piso - paso - mapa...

Ejercicio n.º 5: encadenamiento - Hacer una cadena de palabras cambiando la letra mar-
cada:
piso - sopa - palabra - brazo - zorro - roja - sala - lacasito

Ejercicio n.º 6: llenar vacíos - Llenar los vacíos:
camiset__a - bicic__eta - me__ita - cabez__ - rodi__a…

Ejercicio n.º 7: juego del ahorcado - Pensar una palabra y poner una línea por cada letra
que contenga:

(Jardín) _ _ _ _ _ _
El niño tiene que ir diciendo letras para adivinar de qué
palabra se trata. Por cada error se va dibujando una par-
te del dibujo esquemático de un ahorcado, y por cada
acierto se escribe la letra en su lugar correspondiente.

Ejercicio n.º 8: lectura de sílabas, pa-
labras simples, palabras complejas y
pseudopalabras

Lectura de sílabas:
• ma, pi, no, be, mu, ta, le, si, jo, mo...
• ad, me, ic, uf, up, om, in, er, ag, ub...
• man, pir, not, bes, mub, tar, led, sic, jos, mop...
• tra, bra, bro, tre, dru, cru, fre, cro, dro, pro, pri...

Lectura de palabras:
• miel, dos, las, sol, pie, gas...
• bota, toda, cama, sopa, cosa, sola, bala, pala, sierra...
• tres, clase, broma, cloro, gris, trabajo, brillar, brisa,

pobre...
• césped, muchas, fruta, sucio, cine, globo, castillo, tor-

tilla...

Lectura de pseudopalabras:
• mupi, supo, tico, nute, dima, bule, maputo, supoti,

filoni, minoli, quemi, quino...
• troque, crope, friti, motri, susca, cusca, crista, frusta,

biusca, puisa...
• entraflut, parcolets, esquipolus, viterama, grostarra,

enredules...

Ejercicio n.0 9: dictado de sílabas,
palabras simples, palabras complejas
y pseudopalabras

(Ved los ejemplos del ejercicio n.º 8)
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1.2.3. Nivel 3. Velocidad lectora (lectura global)

Una vez que el niño ha adquirido la conciencia fonológica y la corresponden-

cia de los fonemas con las grafías, es el momento de conseguir una lectura

más fluida y cómoda. Como en cualquier aprendizaje, la lectura es costosa y

mecánica al principio (lectura�fonológica) hasta que después de mucha re-

petición llega a ser fluida, rápida y casi automática (lectura�léxica�o�global).

Para conseguir esta lectura global, es necesario haber visto muchas veces una

determinada palabra, haberla leído muchas veces por la vía fonológica hasta

que, simplemente viendo la silueta, sabemos de qué palabra se trata (vía�lé-

xica). Un estudio del equipo del doctor Cuetos (Suárez-Coalla, Avdyli y Cue-

tos, 2014) muestra, a través de una reducción del tiempo considerable, que los

normolectores desarrollan la representación gráfica con unas seis exposiciones

y, en cambio, el grupo de los disléxicos no reducen el tiempo de lectura en seis

exposiciones, cosa que hace presuponer que necesitan más exposiciones para

desarrollar la lectura global. La gravedad de la dislexia irá ligada al número

necesario de exposiciones que tiene que hacer un niño para leer una palabra

por la vía global.

Los niños disléxicos tienen muchas dificultades para adquirir una lectura glo-

bal, por eso siempre leen de forma costosa y poco automática. Esto dificulta

enormemente su capacidad de comprensión, dado que destinan mucho es-

fuerzo a leer bien (mecánica lectora), a menudo a expensas de una adecuada

comprensión.

Denominamos fluidez�lectora la habilidad para leer un texto con una

velocidad, precisión y expresión adecuadas (NICHD, 2000, p. 1). Ade-

más, la fluidez requiere el uso rápido de los signos de puntuación y la

convicción de dónde poner el énfasis o dónde hacer las pausas para dar

sentido al texto.

En los últimos años, ha aumentado el número de investigaciones que van des-

tinadas a comprobar la eficacia de los tratamientos para mejorar la velocidad

lectora (Chard, 2002; Vadasy y Sandners, 2004). El método de tratamiento que

parece más eficaz es la lectura�repetida. Las intervenciones mediante este mé-

todo, en niños con dificultades lectoras, se asocian a mejoras en la velocidad

lectora, la precisión y la comprensión, de acuerdo con la teoría del automatis-

mo (Le Berge, 1974; Levy 2001; Morris 2010). Varios autores han comproba-

do que mediante la intervención en lectura repetida y el trabajo en compren-

sión lectora, y dando estrategias para la lectura, se consiguen mejoras tanto en

fluidez lectora como en comprensión (Vaughn, 2000). Este método, además,

se puede llevar a cabo con la ayuda de un modelo lector (profesores, padres,

compañeros) o sin, de forma que disponemos de las posibilidades siguientes:

Visual word form area

En esta etapa, lo que estamos
intentando es activar la región
del cerebro que se denomina
área de la forma visual de la
palabra (visual word form area)
(McCandliss, Cohen y Dehae-
ne, 2003), localizada en la par-
te inferior izquierda del lóbu-
lo temporal, el giro fusiforme.
Esta región es la que se activa
más cuando los buenos lecto-
res leen de forma fluida. Es la
que permite hacer una lectura
ágil, rápida y sin esfuerzo.
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• Lectura�repetida�sin�modelo: es aquella que se lleva a cabo de forma au-

tónoma, sin ayuda, tanto en voz alta como silenciosa. Parece haber muy

poca evidencia de que la lectura silenciosa sea eficaz para mejorar la flui-

dez lectora en niños disléxicos (Chard, 2002).

• Lectura�repetida�con�modelo: ha demostrado ser más eficaz que la lectu-

ra repetida sin modelo, particularmente para estudiantes con baja fluidez

lectora. Se trata de leer con la ayuda de un modelo lector, un normolector,

que puede ser un adulto o un compañero buen lector.

• Lectura�repetida�mediante�modelo�grabado: es también un método efi-

caz, incluso más eficaz que la lectura sin modelo, pero los estudios de-

muestran que no resulta tan eficaz como la lectura en voz alta con mode-

lo adulto, como, por ejemplo, un profesor (Chard, 2002). Se trata de leer

imitando la lectura de un ordenador, de un CD o similar.

También hay estudios que comparan la eficacia de las instrucciones de lectura

tradicional (lectura silenciosa o en voz alta, pero sin modelo ni instrucciones

de lectura) ante un tratamiento mediante lectura repetida con modelo lector

(un compañero) y con una instrucción adecuada. Estos estudios muestran re-

sultados muy favorables a favor del segundo grupo de tratamiento (Simons,

Fuchs, Fuchs, Mathes y Hodge, 1995); por tanto, apoyan la utilidad del uso de

un modelo lector a la hora de entrenar la fluidez lectora.

Además del método utilizado a la hora de trabajar la velocidad lectora, hay

otros elementos que hay que tener en cuenta en la hora de la intervención, por

ejemplo, la longitud�del�texto. En ejercicios de lectura repetida, parece que la

longitud del texto no afecta al resultado, pero si controlamos la longitud del

texto y no lo hacemos muy largo, se puede conseguir que los niños se focalicen

en las palabras durante un período más largo de tiempo (Cohen, 1988), y esto

puede resultar favorable.

Se ha demostrado que cambiando progresivamente la complejidad�de�los�tex-

tos en función del rendimiento del niño, aumenta su fluidez lectora total (Lo-

vitt y Hansen, 1976; Weinstein Cooke, 1992). Lo más adecuado es fijar un

criterio a partir del cual aumentar el nivel de complejidad de los textos (por

ejemplo, número de palabras/minuto), para que el niño asocie sus mejoras en

lectura a aumentos en la complejidad, y así motivarlo a continuar trabajando.

Otro factor que hay que tener en cuenta es el número�de�repeticiones que

se hacen del texto. Se ha observado que releer el mismo texto muchas veces

es mejor que releerlo pocas veces (Chard, 2002); por tanto, es otro factor que

hay que tener en cuenta a la hora de planificar las sesiones de trabajo.
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También se ha analizado el tipo�de�feedback que se da al niño (corregir errores,

penalizar, premiar, alentar...). La corrección y el feedback en las palabras mal

leídas favorece también la mejora de la fluidez lectora (Smith, 1979), siempre

que se haga de forma agradable y alentadora para el niño y no suponga au-

mentar su frustración ni penalizar de manera desagradable sus errores.

Numerosos autores han querido demostrar mediante estudios científicos me-

todológicamente adecuados la eficacia de sus tratamientos. De todas maneras,

no es fácil diseñar estudios que demuestren la eficacia de un tratamiento re-

educador o rehabilitador. Es necesario que cuenten con un grupo control, al

cual no se le debe aplicar la intervención que se ha de evaluar; hace falta que

los niños estén distribuidos en los diferentes grupos de�manera�aleatoria; se

requiere que los evaluadores que valoran el nivel lector sean ciegos, es decir,

que no sepan qué tratamiento ha recibido cada uno de los niños...

Sound Partners

Uno de los pocos programas de intervención para mejorar la fluidez lectora que ha po-
dido demostrar su eficacia cumpliendo con todos los requisitos mencionados es Sound
Partners, desarrollado por el Washington Research Institute en 2008 en lengua inglesa.
Consiste en un entrenamiento de treinta minutos, cuatro días a la semana durante un
año. Se centra en el trabajo de correspondencia grafema-fonema, mezcla de fonemas,
descodificación y codificación fonológica de palabras regulares, lectura de palabras irre-
gulares muy frecuentes...

Este estudio ha demostrado efectos positivos en correspondencia grafema-fonema, flui-
dez lectora, comprensión lectora y rendimiento lector global (Mooney, 2003; Vadasy y
Standers, 2008; Vadasy, Jenking, Antil, Wayne y O’Connor, 1997; Vadasy, Standers y Pey-
ton, 2006).

Algunos autores proponen trabajar la fluidez lectora a partir de unidades�su-

bléxicas con múltiples letras, como, por ejemplo, las sílabas (Wolf, Miller y

Donnelly, 2000; Defior y Tudela, 2011; Kairaluoma, Ahonen, Aro y Holopai-

nen, 2007). Aunque no es un método muy extendido, Tressoldi, Vio e Iozzino

(2007) obtienen buenos resultados después de un método intensivo de trabajo

basado en lectura de textos a través del método silábico.

Finalmente, también existen métodos informatizados para trabajar la fluidez.

Las innovaciones tecnológicas han permitido adaptar los tratamientos a ver-

siones informatizadas donde se trabajan los mismos objetivos, pero de forma

mucho más alentadora para los niños y más cómoda, puesto que se pueden

hacer desde casa y de manera mucho más intensa, dado que se puede practicar

todos los días de la semana.

A continuación, presentamos tres programas que actualmente están en el mer-

cado y que consideramos que tienen un buen fundamento teórico y metodo-

lógico:

• Glifing es un método que consiste en utilizar las TIC para aplicar un pro-

grama de entrenamiento de la lectura basado en una serie de actividades

que, presentadas de forma lúdica, permiten a las personas con problemas

lectores entrenarse de manera intensiva y amena a la vez. El programa

TIC

Tecnologías de la información
y la comunicación.
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consiste en sesiones diarias de diez a quince minutos, que se pueden hacer

tanto en catalán como en castellano.

• El proyecto Binding es un método innovador que tiene como objetivo la

adquisición y mejora de las capacidades lectoras, y que ha sido desarro-

llado a partir de aplicar la evidencia científica al ámbito del aprendizaje.

La metodología ha sido desarrollada por la Universidad de Barcelona y la

Fundación Josep Finestres, una fundación sin ánimo de lucro. El programa

consiste en sesiones diarias de diez a quince minutos.

• La Pizarra�dinámica�de�lectura,� o la nueva versión en línea Pdle�3.0 –

de la empresa Encódigo software educativo–, es un innovador programa

en línea para el aprendizaje y la automatización de la lectura. Permite tra-

bajar con textos en la pantalla del ordenador, «animarlos» y resaltar letras

con colores. Es una herramienta tremendamente motivadora y eficaz para

la rehabilitación de la lectura, con la cual se consigue mejor precisión y

rapidez en mucho menos tiempo que con técnicas más tradicionales.

Pese a la cantidad de material que hay disponible para trabajar la fluidez lec-

tora y el amplio abanico de herramientas informatizadas de que se dispone, es

interesante remarcar que para trabajar en estas etapas es recomendable utilizar

también el material escolar propio del niño, sobre todo para evitar duplicar

tareas.

A continuación os ofrecemos una serie de ejercicios para trabajar la lectura a

través de la forma de la palabra y a través de la exposición repetida de la misma

palabra (ved la tabla 3). En este último bloque de ejercicios es conveniente

utilizar un cronómetro para favorecer una lectura rápida. Nos servirá para que

el niño vea que cada vez lee más rápidamente y con más fluidez1.

Tabla 3. Ejercicios del nivel 3: lectura global

Ejercicios Ejemplos

Ejercicio n.º 1: fichas de lectura. Fichas de sílabas, palabras o textos ordenados de me-
nor a mayor dificultad que el niño tiene que leer cada
día durante una semana. La semana siguiente, se lee la
ficha siguiente, y así consecutivamente (ved el anexo).

Trabajar con material
escolar

Suele ser una época en la que
los deberes y los exámenes
ocupan ya una parte impor-
tante de su tiempo y, siem-
pre que se pueda, se aconseja
aprovechar las lecciones aca-
démicas para trabajar la lectu-
ra, de este modo evitaremos
hacer trabajo doble.

(1)Siempre que esto suponga un
problema o una situación estresan-
te para el niño, haremos el mismo
ejercicio pero sin medir el tiempo
con un cronómetro.



© FUOC • PID_00269805 20 Niveles de intervención de las dificultades de la lectura

Ejercicios Ejemplos

Estructura:
• Sílabas:

– consonante-vocal (sílaba directa): pa, me, ti
– vocal-consonante (sílaba inversa): ap, em, it

• Sílabas consonante+consonante+vocal:
– bra, cre, gli

• Palabras de dos sílabas:
– simples: cosa, roca, mono, pera, sapo
– con una sílaba consonante-consonante-vocal:

cromo, plena, brisa
– con una sílaba consonante-vocal-consonante:

pasta, salta, perla
• Palabras de tres sílabas:

– simples: pelota, careta, maleta, jirafa
– complejas: carpeta, pizarra, planeta, elefante

• Palabras de más de tres sílabas:
– farmacia, bolígrafo, helicóptero

• Texto con signos de puntuación: puntos, comas, in-
terrogantes, exclamaciones...

Ejercicio n.º 2: presentación rápida
de sílabas o palabras.

- Mediante fichas en el ordenador, el niño tiene que in-
tentar leer la palabra antes de que desaparezca.

Ejercicio n.º 3: adivinar qué palabra
es a través de la forma Miel: 

Pala: 

 

1.2.4. Nivel 4. Entonación, ortografía, redacción y comprensión

lectora

Entonación

La entonación en la lectura es un aspecto fundamental. Según Koriat,

Greenbergi y Kreiner (2002), la entonación hace la función de elemento

representativo en el análisis de la estructura más elemental de la frase,

y resulta crucial para retener la información leída en la memoria de

trabajo para que pueda ser procesada y comprendida (NICHD, 2000).

Digamos, pues, que una entonación adecuada nos permite ir secuenciando y

analizando la frase a medida que la leemos para así entender la función que

tiene cada palabra dentro de la frase y, por tanto, entender el significado. Según

varios estudios, la automatización del lenguaje y la entonación adecuadas a la

hora de leer tienen que estar desarrolladas entre el primero y el tercer curso

académico (Kuhn y Stahl, 2003), es decir, entre primero y tercero de primaria.
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Ortografía

Uno de los síntomas que más destacan en los niños disléxicos y uno de los

que permite detectarlos en cualquier etapa de su desarrollo es la presencia

de numerosos errores�ortográficos en sus escritos (ved la figura 4). Torgesen

(2000) defiende que las dificultades en fluidez lectora comportan una menor

exposición a la lectura y, por tanto, una poca visualización de las palabras o

de su representación ortográfica, y que por eso hacen errores. Pero, en algunos

casos, la disortografía persiste en el tiempo, a pesar de conseguir una fluidez

lectora aceptable (Landerl y Wimmer, 2008).

Figura 4. Ortografía. Transcripción: «un día iba a la playa».

Fuente: Hospital Sant Joan de Déu

Los niños sin dificultades lectoras adquieren gran parte de la ortografía de

forma pasiva y espontánea, simplemente a través de la adquisición de la vía

global de la lectura. El hecho de ver una palabra escrita de una determinada

manera, por ejemplo «haber» con «h» y «b», y verla muchas veces siempre

escrita del mismo modo 2 activa una región cerebral, el giro fusiforme (visual

word form area), que hace que la graben con esta ortografía. Por tanto, cuando

la ven escrita de otro modo, por ejemplo, «haver» o «aver» o «aber», se les

despierta una alarma –como decimos de manera simbólica, «duelen los ojos» y

sabemos que alguna letra no está en su lugar o no es la adecuada. Esto no pasa

en los disléxicos. Ellos no tienen a pleno rendimiento la visual word form area y,

por tanto, no tienen la capacidad de detectar visualmente un error ortográfico,

todo les parece igual de bien o de mal, no tienen la ayuda del «mal de ojos».

Para los niños disléxicos la ortografía es un aprendizaje costoso e infinito.

Es frecuente en las escuelas y en casa recurrir a la copia reiterada de las palabras

mal escritas con el objetivo de que queden grabadas para próximas veces, para

no cometer más ese error. En el caso de los niños con dislexia, este abordaje

difícilmente resulta beneficioso. Ellos no son capaces de detectar errores de

ortografía, tal como se ha explicado, pero sí que son capaces de memorizar al-

gunos. En general, los disléxicos tienen la misma capacidad de memorización

que cualquier otro niño, ya que la memoria y la lectoescritura van por redes

cerebrales completamente diferentes; por tanto, podemos intentar priorizar

vocabulario básico y que memoricen la ortografía.

En la literatura científica, los autores defienden que existen dos estrategias

principales para mejorar la ortografía (Richards et al., 2006) y que han resul-

tado ser eficaces.

(2)Anteriormente hemos menciona-
do los estudios del doctor Cuetos,
en los que se observa la activación
de la lectura global con unas seis
exposiciones.
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• La primera es la estrategia�ortográfica, que se basa en hacer que el niño

se focalice en las letras que componen la palabra y no en la palabra entera.

• La segunda estrategia es fortalecer�las�bases�morfológicas�de�las�palabras

y así ser capaz de segmentarlas en unidades con significado (raíz, prefijo

y sufijo). El grupo de Tsesmeli y Seymour (2009) obtuvo buenos resulta-

dos en palabras derivadas y generalización a partir de palabras análogas en

cuanto a estructura y sufijación en adolescentes disléxicos. Digamos que

el hecho de que se fijen en la raíz de las palabras y sus derivados ayuda

a reducir el número de palabras que hay que memorizar y favorece la ge-

neralización.

Es necesario tener en cuenta que la mayoría de estudios han sido hechos con

población anglosajona y, por tanto, los resultados no siempre se pueden ex-

trapolar a nuestra población. La lengua inglesa es enormemente opaca, sus

letras no siempre se pronuncian del mismo modo, sino que lo hacen según el

lugar que ocupan dentro de la palabra.

En inglés, la letra a a veces suena [a], otras veces [ei], otras [ə]... no hay una correspon-
dencia directa ni estable entre la letra y su sonido.

En los últimos años han empezado a salir estudios hechos con poblaciones

que utilizan lenguas más transparentes y se observan diferencias respecto a las

lenguas opacas en cuanto a la adquisición de la ortografía y la fluidez lectora.

Habrá que ver, más adelante, si estas diferencias comportan diferentes estrate-

gias para el aprendizaje de la lectoescritura.

Redacción

Aparte de la entonación y la ortografía, otra de las manifestaciones principales

de la dislexia es la pobre expresión�escrita, a menudo infradiagnosticada y,

por tanto, no tratada (Bernirger, Nielsen, Abbott, Wijsman y Raskind, 2008).

Es común entre los niños disléxicos realizar una buena defensa oral y, en cam-

bio, una plasmación por escrito muy pobre, no solo desde el punto de vista de

la ortografía, sino también de organización del discurso, redacción, composi-

ción de frases, etc. Dado que en la escuela, el instituto o en la universidad las

evaluaciones todavía se hacen mayoritariamente por vía escrita, es necesario

reforzar estas habilidades para que el alumno disléxico consiga plasmar por

escrito todo lo que ha estudiado (ved la figura 5).

Para trabajar la expresión escrita, se recomienda trabajar uno por uno los di-

ferentes componentes del texto que dan lugar a una redacción muy elabora-

da. Para empezar, hay que reforzar el conocimiento de la sintaxis, entender la

función de cada palabra en una frase, e insistir en el orden que deben tener los

diferentes sintagmas y complementos dentro de una oración. Es importante

también dar importancia a los signos�de�puntuación�: hay que saber cómo se

tienen que utilizar y cuándo, y hay que evitar hacer frases largas sin ningún

signo de puntuación en medio. Por último, es importante trabajar las partes
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de�la�redacción, de la historia: organizar las ideas en párrafos, donde el pri-

mero es introductorio, el segundo es explicativo, y el último, conclusivo. Es

decir, es importante ir del nivel más sencillo (la frase) al más alto (la historia),

trabajando cada uno de los componentes del redactado.

Figura 5. Ortografía. Transcripción: «Este verano me lo estoy pasando bien y ha sido a veces
aburrido lo primero que hice fue ir 3 semanas al campus y me lo pasé genial luego fui a la playa
y fui en catamarán»

Fuente: Hospital San Juan de Dios

Como habíamos comentado en el apartado de la fluidez lectora, se recomien-

da, siempre que se pueda, trabajar estos aspectos a partir del material escolar

propio del niño; de este modo se optimiza el tiempo que dedica y se favorece

al máximo la generalización de los aprendizajes.

Comprensión lectora

Cuando un niño disléxico lee, lo hace de manera poco automática y, por tanto,

le dedica todos los recursos cognitivos de que dispone. Esto suele provocar un

impacto en su capacidad�de�comprensión�lectora, sobre todo en los últimos

cursos de primaria y en la secundaria, donde la longitud de los textos y su

complejidad obligan al lector a poseer una buena capacidad de comprensión

lectora para poderlos entender.

Sabemos, y hemos repetido a lo largo de estas páginas, que como profesionales

del mundo de la educación no podemos nunca recomendar tratamientos que

no hayan sido secundados por evidencia científica. No es suficiente motivo

tener muchos años de experiencia o haber visto que este o aquel tratamiento

ha funcionado en otro niño o niña. Las familias no tienen por qué ser expertas

en la materia y en el momento del diagnóstico de un hijo o hija se encuentran

en una situación vulnerable. Es misión y obligación de los docentes, educa-

dores y otros profesionales recomendarles los tratamientos más adecuados y

eficaces para cada caso.

Es clave, pues, que como profesionales sepamos cuáles son los tratamientos

que han mostrado evidencia científica para tratar las dificultades de compren-

sión lectora.
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Así, basándonos en la guía�práctica�publicada�por�el�Instituto�de�Ciencias

de�la�Educación (IES)3, ofrecemos las cinco recomendaciones sobre cómo se

puede mejorar la comprensión lectora en alumnos a partir de último curso de

educación infantil y hasta tercero de primaria:

• Recomendación 1: enseñar a los alumnos a utilizar estrategias de compren-

sión lectora.

• Recomendación 2: enseñar a los alumnos a identificar y utilizar la estruc-

tura organizacional del texto para comprender, aprender y recordar el con-

tenido.

• Recomendación 3: guiar a los estudiantes a través de una discusión enfo-

cada y de alta calidad sobre el significado del texto.

• Recomendación 4: seleccionar los textos expresamente para apoyar el

desarrollo de la comprensión.

• Recomendación 5: establecer un contexto atractivo y motivador en el cual

enseñar comprensión lectora.

Los autores de esta guía práctica explican también cómo se pueden llevar a

cabo estas cinco recomendaciones de manera detallada mediante ejemplos y

ejercicios (ved la fuente original). A continuación, detallamos los principales

aspectos que hay que tener en cuenta a la hora de implementar estas cinco

recomendaciones.

• Recomendación�1: enseñar a los alumnos a utilizar estrategias de com-

prensión lectora.

– Enseñar a los estudiantes a utilizar varias estrategias de comprensión

lectora basadas en evidencia científica: activando el conocimiento pre-

vio que tienen los alumnos o haciendo predicciones, cuestionando,

haciendo visualizaciones, monitorizando la lectura, haciendo inferen-

cias, resumiendo, volviendo a explicar lo que han entendido...

– Enseñar estrategias de comprensión lectora individualmente o en

combinación: si se introducen las estrategias una a una se le da al

alumno más tiempo para asimilarlas. Por otro lado, si se introducen

las estrategias de forma simultánea, se enseña al alumno a utilizarlas

de forma combinada. Ambas opciones son correctas.

– Enseñar estrategias de comprensión lectora utilizando un sistema de

traspaso gradual de responsabilidad: inicialmente, el maestro da la ins-

trucción de forma explícita, después va modelando al alumno para

instaurar la estrategia, seguidamente lo hace de manera colaborativa,

más tarde mediante la práctica guiada, hasta que el alumno es capaz

de hacerlo de forma independiente.

• Recomendación�2: enseñar a los alumnos a identificar y utilizar la estruc-

tura organizacional del texto para comprender, aprender y recordar el con-

tenido.

(3)La guía práctica publi-
cada en septiembre de
2010 se puede consultar en
www.whatworksclearinghouse.

http://www.whatworksclearinghouse
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– Explicar cómo se pueden identificar y conectar las partes de los tex-

tos narrativos: desarrollando herramientas, como, por ejemplo, trucos

mnemotécnicos para ayudar a los estudiantes a identificar y recordar

los elementos de la estructura. Por ejemplo, preguntar los elementos

principales del texto (situación, personajes, trama, problema, desenla-

ce...) y relacionarlos con los cinco dedos de la mano.

– Proporcionar instrucciones sobre estructuras comunes de textos infor-

mativos: utilizando ideas o temas familiares para los estudiantes y pi-

diéndoles que usen textos que proporcionen ejemplos de la estructura

fáciles de reconocer en un inicio.

• Recomendación�3: guiar a los estudiantes a través de una discusión enfo-

cada y de alta calidad sobre el significado del texto.

– Estructurar la discusión para complementar el texto, el propósito ins-

tructivo, el curso y la habilidad de los lectores: es más probable que un

texto promueva una discusión rica si presenta un personaje que se en-

frenta a un conflicto o problema real que representa un dilema, puesto

que ofrece al alumno la oportunidad de posicionarse en un lado o el

otro. Los estándares de la evaluación nacional del progreso educativo

(NAEP) incluyen tres categorías de comprensión: localizar y recordar,

integrar e interpretar, y criticar y evaluar.

– Desarrollar preguntas de discusión que requieran que los alumnos re-

flexionen en profundidad sobre el texto: «por qué hace...», «qué crees

que...», «si tú fueras el autor...».

– Hacer preguntas de seguimiento para fomentar y facilitar la discusión:

siguiendo con las categorías NAEP, localizando y recordando (¿cuál es

la idea principal en esta sección?), integrando e interpretando (¿cómo

se siente el personaje?), criticando y evaluando (¿cuál crees que es el

mensaje principal de esta historia?).

– Hacer que los alumnos lideren discusiones estructuradas en pequeños

grupos: asignando un rol a los alumnos para asegurar que participen,

dando a los alumnos preguntas o gráficos y pidiéndoles que los dis-

cutan con los compañeros, haciéndoles preguntas que les hagan refle-

xionar...

• Recomendación� 4: seleccionar los textos expresamente para apoyar el

desarrollo de la comprensión.

– Enseñar comprensión lectora mediante múltiples tipos de texto: la

Guía de lectura de la NAEP divide los textos en dos grandes categorías,

los textos literarios (ficción, literatura, no-ficción, poesía, autobiogra-

fías...) y los textos informativos (redacciones, textos a favor o en con-

tra, documentales, artículos, discursos...).
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– Elegir textos de alta calidad, con riqueza y profundidad de ideas e in-

formación: por ejemplo, personajes que desarrollan su personalidad a

lo largo del texto, textos llenos de detalles, textos en los que se utiliza

un vocabulario rico y una estructura correcta de las frases...

– Elegir textos con dificultad de reconocimiento de palabras y compren-

sión adecuados para la habilidad lectora de los estudiantes y la activi-

dad instructiva: ni demasiado difícil ni demasiado sencillo. Hay que

tener en cuenta la complejidad del texto desde la perspectiva lingüís-

tica (descodificación, complejidad de las frases...) y las demandas de

contenido (cómo es el texto de abstracto, qué cantidad de información

sutil contiene...).

– Utilizar textos que apoyen el propósito de la instrucción; por ejemplo,

si el objetivo del profesor es instruir sobre la estructura del texto, hay

que empezar con un texto de temática familiar en el que se identifi-

que fácilmente la estructura. Si el objetivo, en cambio, es enseñar a los

alumnos a hacer predicciones, es mejor seleccionar un texto descono-

cido o que admita varios finales posibles.

• Recomendación�5: establecer un contexto atractivo y motivador en el que

enseñar comprensión lectora.

– Ayudar a los estudiantes a descubrir el propósito y los beneficios de la

lectura: por ejemplo, relacionando libros con otros que los alumnos ya

hayan leído y con los cuales hayan disfrutado, o mencionando otros

libros del mismo autor, identificando temas que hayan resultado in-

teresantes para los alumnos... El panel recomienda también la creación

de «centros de lectura» atractivos y «bibliotecas de aula» decorados y

adaptados con butacas cómodas, almohadas, alfombras... para hacer

más agradable la lectura.

– Crear oportunidades para que los estudiantes se vean como lectores

exitosos: procurando proporcionar elogios frecuentemente, trabajan-

do con ellos para establecer objetivos, monitorizando su progreso ha-

cia estos objetivos y proporcionando feedback positivo constante so-

bre su rendimiento para darles confianza y aumentar la motivación

intrínseca para leer.

– Dar a los estudiantes opciones de lectura: escogiendo una lectura de

entre una selección previa hecha por el maestro, dejando que elijan

dónde quieren leer (en la mesa, en la butaca, en el suelo...), permi-

tiendo que expongan el contenido del texto en diferentes formatos

(haciendo una redacción, en voz alta en clase, mediante una pequeña

obra de teatro en el aula...), proponiendo varios finales para el mismo

libro...
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– Dar a los estudiantes la oportunidad de aprender colaborando con sus

compañeros: las actividades que contienen trabajo en equipo son pro-

ductivas cuando los estudiantes perciben su rol como importante, y

cuando los profesores les motivan a ayudar a los compañeros a apren-

der, por ejemplo, haciendo leer el mismo texto a varios alumnos y des-

pués haciéndoles debatir sobre lo que han leído, lo que habían predi-

cho... Agrupándolos para hacer una obra teatral propia sobre una his-

toria que han leído o para analizar un texto, identificar los personajes...

1.2.5. Nivel 5. Estrategias compensatorias: técnicas de estudio y

herramientas tecnológicas

La dislexia en etapas posteriores (últimos ciclos de primaria y en la secundaria)

tiene otro tipo de repercusiones escolares. En estas etapas, la lectura ya no es el

objetivo que se persigue, sino que es el medio a través del cual se adquieren los

diferentes aprendizajes (ciencias, historia...). En este momento, es importante

reforzar con técnicas�de�estudio a estos niños, como, por ejemplo, darles ins-

trucciones para conseguir una lectura eficaz; enseñarles a subrayar, a extraer lo

importante de cada párrafo, a sintetizar, a hacer esquemas o mapas conceptua-

les, etc., que les ayuden a entender lo que leen y así ser capaces de estudiarlo.

Otra de las opciones de que disponen los niños disléxicos es utilizar herra-

mientas�tecnológicas para compensar su déficit. Una de las más aconsejadas

son las aplicaciones�que�pasan�el�texto�impreso�a�audio�. Estos «lectores»

sustituyen la función lectora del niño por la audición del texto que se tiene que

leer a través del ordenador. Es decir, el niño simplemente tiene que introducir

el libro en la versión digital y el ordenador le lee las lecciones. De este modo, el

niño puede centrarse en comprender y estudiar en lugar de perderse en la lec-

tura de los textos. Hoy en día, en el mercado hay diferentes versiones de lec-

tores informáticos. Se recomienda que la implementación de esta herramienta

no sea antes de los dos últimos ciclos de primaria o secundaria, ya que hay

que intentar desarrollar al máximo el potencial lector del niño. No obstante,

en casos de dislexias graves se recomienda iniciar la utilización antes, para no

frenar el desarrollo académico del niño por culpa de su bajo nivel lector.

Por otro lado, también han surgido muchas aplicaciones que pasan de�audio

a�texto, o sea, que el alumno dicta al ordenador lo que quiere escribir y la má-

quina lo escribe. En general, estas herramientas están muy bien desarrolladas,

de forma que la correspondencia entre el contenido dictado y el escrito es casi

total, y además, sin errores ortográficos.

Hay que recordar que la dislexia, aparte de provocar un déficit fonológico y,

por tanto, dificultades en la lectoescritura, suele comportar también otras di-

ficultades, como aprenderse�las�secuencias�verbales�automáticas (días de la

semana, meses del año, abecedario y tablas de multiplicar). Esto se debe de a

la proximidad anatómica que hay entre el giro angular, región que procesa la
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lectoescritura, y la región cerebral que se encarga de los aprendizajes de las se-

cuencias. Es por eso que se recomienda que desde la escuela se faciliten herra-

mientas como la calculadora o que, en su defecto, se permita al alumno tener

escritas las tablas de multiplicar para no entorpecer también el rendimiento

del alumno en la asignatura de matemáticas.

Ante estas dificultades, muchos familiares y profesores deducen que el niño

tiene dificultades de memoria general y, por tanto, diseñan intervenciones

para trabajar la memoria. Pero con pruebas específicas se puede ver que no es

así. Los niños disléxicos no tienen dificultades para memorizar sus vivencias,

una lección explicada por la maestra, el camino para llegar a casa, etc. Algunos

solo tienen dificultades en un ámbito muy específico, el de memorizar las

secuencias anteriormente mencionadas.

Existen también otras herramientas y recursos tecnológicos al alcance de los

niños con dislexia, muchos de ellos se pueden encontrar en páginas web des-

tinadas a este colectivo (edu3.cat y edu365, entre otras).

Es importante recalcar que los niños disléxicos no siempre se diagnos-

tican en las primeras etapas, aunque lo deseable sería que así fuera, por

lo que la reeducación de la dislexia no siempre empieza por el nivel más

elemental, la conciencia fonológica. En función del momento evoluti-

vo en que se encuentra el niño, la exigencia en la escuela y sus dificul-

tades, se tiene que diseñar su intervención empezando por un nivel u

otro. En principio, esperaríamos que un niño disléxico de primero de

ESO tenga ya superadas las primeras etapas y, por tanto, probablemente

empezaríamos a trabajar directamente por los niveles 4 y 5.
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2. Intervención dirigida a la familia

La familia es un aspecto fundamental en cualquier momento vital del niño, y

lo es con más motivo ante un problema o dificultad. Los padres normalmente

llegan al diagnóstico después de un largo camino lleno de dudas, de opiniones

muy diversas, de pensar que sus hijos no se esfuerzan y, a veces, incluso, des-

pués de pensar que ellos son los culpables. Es por eso que el diagnóstico suele

ser un pequeño alivio, un momento en el que entienden qué está pasando.

En este punto es importante ofrecer a la familia toda la información que ne-

cesiten –algunas mucha y otras poca. Es importante explicar los pasos que se

van a seguir en adelante y dejar claro el papel de los padres en el tratamiento

de la dislexia.

Podemos dividir la intervención en el ámbito familiar en tres apartados: la

psicoeducación, el trabajo específico de lectura y el cuidado de la autoestima

del niño.

2.1. Psicoeducación

Los padres del niño acabado de diagnosticar son un mar de dudas. Necesitan

entender qué es la dislexia, por qué es un trastorno, cuál es la causa, si tiene o

no tiene tratamiento, si se cura, si esto quiere decir que su hijo fracasará en los

estudios... Es importante, pues, ofrecerles la información que necesiten sobre

el trastorno y orientarlos para evitar, así, pérdida de tiempo e incluso de dinero

(Karande, Mehta y Kulkarni, 2007).

El papel de los padres en este momento es fundamental. Son el nexo�de�unión

entre la escuela, los profesionales y sus hijos. A veces son los primeros que se

dan cuenta de las dificultades de sus hijos y en muchas ocasiones recurren a

diferentes profesionales o centros hasta que llegan a averiguar cuál es el pro-

blema. En ocasiones se sienten culpables por no haberlo detectado antes, otras

veces se culpabilizan por el peso genético que tiene este trastorno... en defini-

tiva, a menudo necesitan tanta ayuda como sus hijos, como mínimo en un

primer momento.

Los padres, pues, tienen un papel fundamental y no deben ser olvidados a la

hora de tratar a un niño con dislexia. Es importante que la familia sepa en qué

consiste la reeducación de la dislexia, el trabajo que hacen los profesionales

con su hijo, así como las adecuaciones que se pueden aplicar desde la escuela

para favorecer un desarrollo académico correcto. A menudo son ellos quienes

pueden detectar contradicciones o incongruencias en la intervención. Es im-

portante que sean conscientes de lo que se está haciendo con sus hijos y que

haya el máximo de coordinación entre profesionales, escuela y familia.
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2.2. Actuación en casa

Como hemos dicho hasta ahora, la familia tiene una gran importancia en el

diagnóstico y en la intervención de la dislexia. No obstante, es importante

también que los padres entiendan que lo que se espera de ellos es que sean

padres, no profesores ni profesionales, y que la intervención la tienen que

llevar a cabo personas con formación específica (Karande, Mehta y Kulkarni,

2007).

Para muchas familias es difícil dejar que solo los profesionales intervengan.

Por ese motivo, se han llevado a cabo investigaciones sobre este tema. Hay

poca evidencia de que se obtengan buenos resultados con el trabajo específico

en casa. De todas maneras, algunos estudios (Gortmaker, Daly, McCurdy, Per-

sampieri y Hergenrader, 2007; Resetar, Noell y Pellegrin, 2006; Schulte-Körne,

2010) observan una leve mejora en fluidez lectora después de una práctica re-

petida y regular en casa. Según estos autores, después de haber leído un texto,

es positivo proporcionar feedback, comentar los errores cometidos, corregirlos

con los niños y después releerlo (Eckert, Ardoin, Daly y Martens, 2002). Pese

a estos resultados, se ha descrito que la mejora en fluidez lectora va disminu-

yendo progresivamente si se acaba la práctica de la lectura en casa, por lo que

estos autores recomiendan mantenerla, por ejemplo, durante los meses de ve-

rano (Cooper, 1996; Schacter, 2003; Gortmaker, Daly, McCurdy, Persampieri

y Hergenrader, 2007).

Otros factores que hay que tener en cuenta para obtener cierta mejora en la

lectura son el hecho de trabajar con material motivador y seguir una práctica

repetitiva y regular, teniendo en cuenta que a más frecuencia, mejores resul-

tados (Gortmaker, Daly, McCurdy, Persampieri y Hergenrader, 2007). Hay que

tener muy presente que los niños pasan muchas horas en la escuela, a menudo

trabajan también con algún profesional y que, además, evolucionan de ma-

nera natural, siempre progresan, nunca van a menos. Por todo esto es difícil

separar si la mejora se debe a la lectura periódica o al desarrollo natural de

las habilidades del niño (Schulte-Körne, Deimel y Remschmidt, 2003). Lo más

importante es evitar�angustiarlo y evitar�imponerle�la�actividad. Lo último

que queremos es que rechace la lectura.

Cuando los niños están iniciándose en la lectura, en casa se pueden llevar a

cabo paralelamente otras actividades de forma lúdica, como, por ejemplo, jue-

gos fonéticos (Schulte-Körne, 2010; Artigas, 2011). Eso sí, siempre que el niño

disfrute con los juegos, puesto que no hay ninguna evidencia clara sobre el be-

neficio en el rendimiento escolar de estas tareas hechas en el ámbito familiar.

Juegos fonéticos

Buscar palabras que rimen, buscar palabras que empiecen o acaben por un determinado
sonido, omitir el sonido de una palabra, jugar al ahorcado...
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Para fomentar la lectura en casa, es recomendable establecer un entorno fa-

miliar en un lugar y momento agradables. Una manera de hacerlo puede ser

potenciar la lectura común amenizando al máximo la actividad, por ejemplo

que lean el padre o la madre, que el niño lea en voz alta, que los padres lean

previamente el texto al niño... Lo importante es que se asocie la lectura con

algo agradable, placentero y positivo (Schulte-Körne, 2010). Buscamos que el

niño aprecie toda la información que puede extraer del material escrito, a par-

tir de la lectura, que tenga interés y ganas de leer.

Aunque no existe evidencia de que sirva, de hecho, ni siquiera se recomienda,

en el supuesto de que los padres quieran trabajar de forma más sistemática con

sus hijos, la literatura muestra que los refuerzos contingentes –los premios–

en la actividad lectora mejoran el rendimiento (Eckert, Ardoin, Daly y Mar-

tens, 2002) y, por eso, según la motivación del niño, recomiendan combinar

la lectura con una recompensa material o no. Algunos autores proponen es-

tablecer objetivos determinados y que el niño vea cómo se supera día a día,

por ejemplo calcular palabras por minuto, número de preguntas correctas en

la comprensión lectora, calcular el tiempo de la lectura...

En resumen, el trabajo de los padres no es otro que el de inculcar el gusto�por

la�lectura. Es recomendable, pues, buscar un momento y un lugar adecuados.

Siempre que el niño disfrute, los padres pueden estimular otros aspectos de la

lectura mediante juegos y actividades divertidas.

2.3. Potenciar los puntos fuertes

Según la literatura, los niños con dislexia pueden tener problemas asociados de

autoestima, emocionales y de comportamiento (Terras, Thompson y Minnis,

2009). La probabilidad de tenerlos aumenta si el niño presenta más de un

trastorno comórbido. Estos problemas pueden tener impacto no solo en la

niñez, sino también en la edad adulta; por eso es importante tenerlo en cuenta

y trabajarlos (Nalavany y Carawan, 2011). Si hay una mayor autoestima, la

actitud ante las tareas de lectoescritura es más positiva y, como consecuencia,

los resultados también son mejores (Terras, Thompson y Minnis, 2009).

Por este motivo, es fundamental potenciar los puntos fuertes de los niños. Es-

to quiere decir potenciar las habilidades en las que más despuntan: música,

deportes, dibujo... Con esto se busca fortalecer su autoestima y seguridad, y

evitar pensamientos negativos como «soy un inútil», «soy tonto»... que a me-

nudo suelen aparecer.
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El objetivo es que aprendan que todas las personas pueden ser más ha-

bilidosas en unas cosas y menos en otras. La tarea de los padres es, pues,

ayudar a sus hijos a encontrar sus puntos fuertes y potenciarlos. Hay que

encontrar el punto intermedio entre no sobreexigir ni sobreproteger.
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3. Intervención dirigida en la escuela

La escuela es otro de los elementos clave en este tema. Los maestros tienen un

papel fundamental junto con los padres; durante el día pasan casi más horas

con los niños que los mismos padres, por lo que pueden ayudar enormemente

o dificultar y entorpecer la evolución del niño disléxico. Suele pasar que a lo

largo de la vida escolar el niño ha ido encontrando profesores que han sabido

entenderle y le han animado a no rendirse y a continuar trabajando, y otros, en

cambio, que lo han hecho sentir incapaz y que sólo han conseguido deteriorar

su autoestima y disminuir su capacidad de esfuerzo.

Podemos dividir la intervención en el ámbito escolar en tres bloques: la psi-

coeducación, la atención específica y las adecuaciones en el aula.

3.1. Psicoeducación

3.1.1. Profesorado

Los profesores a menudo son los primeros en detectar las dificultades lectoras

del niño en el momento en que todos se inician en el aprendizaje de la lectura.

Si bien es cierto que no todos los niños son iguales a la hora de adquirir los

aprendizajes, los profesores ven muy claro si a un alumno le está costando

especialmente aprender a leer y escribir. En este momento, es importante que

aconsejen a la familia consultar a un especialista en trastornos del aprendiza-

je. Es esencial que los profesores reciban una formación especializada en tras-

tornos del aprendizaje para poder identificar las dificultades en sus alumnos,

saber qué es normal y qué no lo es. Lo ideal sería que esta formación ya em-

pezara en las facultades de magisterio o pedagogía, pero si no es así, es nece-

sario que los maestros se formen en las mismas escuelas mediante seminarios,

talleres o charlas.

La coordinación familia-escuela es fundamental para el éxito escolar (Planas,

2007) y más si existen trastornos de aprendizaje. Se aconseja que haya contac-

to continuo entre los profesores, la familia y los profesionales externos que

trabajen con el niño. De este modo, se podrá valorar la evolución y redirigir

el abordaje si fuera necesario en algún momento.
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Cuando un profesor detecta que a un niño le está costando más de la cuenta

aprender a leer, es un error esperar o darle tiempo para que madure y/o ad-

quiera el nivel lector del resto del grupo/clase sin tomar medidas. La interven-

ción en este momento, primer ciclo de primaria, es clave para poder hacer un

mejor pronóstico (Shaywitz, Morris y Bennett, 2008).

Actualmente ya disponemos de algunos protocolos de detección y actuación

en dislexia que pueden facilitar el trabajo de los profesores a la hora de detectar

los primeros síntomas de la dislexia.

Uno de ellos es el Prodislex4. Ha sido elaborado por un equipo de profesiona-

les con la colaboración de la Asociación de Dislexia y Familia (Disfam) y la

Universidad de les Illes Balears (UIB), y la supervisión de profesores y profe-

sionales de la Dirección General de la Innovación y Profesorado. Tiene como

objetivo promover la detección precoz de la dislexia y proporcionar recursos

y estrategias para conseguir que estos niños obtengan un buen rendimiento

académico.

Reflexión

Siempre es mejor trabajar la
lectura con un niño, aunque
después su nivel se normali-
ce –y, por tanto, veamos que
no era disléxico–, que no de-
jar de trabajar con él y después
de esperar un tiempo darnos
cuenta de que se ha quedado
muy atrás.

(4)www.disfam.net/prodislex

Otro es el Prodiscat5. Se trata de un protocolo dirigido a maestros y profesores,

elaborado por el Departamento de Educación de la Generalitat de Cataluña

y el Colegio de Logopedas de Cataluña, con el objetivo de poder observar y

detectar precozmente a los niños que presentan dificultades en el aprendizaje

de la lectura para intervenir lo antes posible y poderles ofrecer los apoyos ne-

cesarios para asegurar su progreso académico y emocional (ved la figura 6).

(5)http://www.upf.edu/upfinclusio/
pdf/prodiscat_batx.pdf

http://www.disfam.net/prodislex
http://www.upf.edu/upfinclusio/_pdf/prodiscat_batx.pdf
http://www.upf.edu/upfinclusio/_pdf/prodiscat_batx.pdf
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Figura 6. Ejemplo del protocolo Prodiscat

Es importante que tanto los profesores que tratan al niño, como el mismo niño

sean conscientes de qué adaptaciones se aplican para que pueda progresar con

normalidad en los aprendizajes.

3.1.2. Compañeros

Del mismo modo que el niño diagnosticado de dislexia, sus compañeros de

clase tienen que saber cuáles son sus dificultades y cómo se le puede ayudar.

Los niños se dan cuenta de cómo avanzan ellos mismos y sus compañeros,

y la mayoría son conscientes de si un compañero tiene dificultades a la hora

de leer.

Educar a los niños también consiste en hacerles entender que cada uno de

ellos tiene un perfil cognitivo característico, unos puntos fuertes y unos pun-

tos débiles, y que a veces son necesarias unas ayudas para poder desarrollarse

con éxito. Si el grupo/clase es consciente de las dificultades de su compañero,

evitaremos que se burlen de él y promoveremos que le entiendan y que pue-

dan comprender que en determinadas ocasiones se le evalúe de forma diferen-

te. Los otros niños tienen que entender que las ayudas recibidas por el niño

con dislexia son tan necesarias como unas gafas para un miope o la insulina

para un diabético (Shaywitz y Shaywitz, 2003). De este modo, hacemos que

los compañeros puedan tener un papel activo y de colaboración y ayuda.
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Resulta positivo dedicar una tutoría a hacer que cada niño comparta su punto

débil y/o fuerte, o bien que, con aviso y consenso previos, sea el mismo niño

disléxico quien explique su trastorno al resto de compañeros.

3.2. Atención en la escuela

3.2.1. Individualizada

Uno de los recursos que puede ser de gran ayuda y apoyo para los niños dis-

léxicos es la atención individualizada por parte de un maestro o bien de un

compañero. Esta atención permite al niño recibir directamente una reeduca-

ción específica centrada en sus dificultades.

Esta reeducación, en ocasiones, la pueden ofrecer los mismos compañeros de

clase o de cursos superiores. Hofstadter-Duke y Daly (2011), en su investiga-

ción, entrenan a compañeros normolectores para dirigir una intervención es-

tructurada en la que obtienen resultados positivos en niños disléxicos.

3.2.2. En grupos pequeños

La atención en un grupo pequeño también consiste en trabajar las habilidades

deficitarias igual como se ha comentado anteriormente, pero en grupitos de

dos o tres niños de nivel parecido. En estas clases, los niños comprueban que

no son los únicos a los que les cuesta leer, lo que puede ayudar a mejorar su

autoestima y autoconcepto, y puede resultar muy motivador. Esta atención

individualizada en grupos pequeños también tendría que estar destinada a

trabajar la conciencia fonológica, la escritura o la redacción, en función de la

edad y del curso en que se encuentren los niños del grupo.

3.2.3. Adecuaciones escolares

Las adecuaciones escolares son fundamentales para evitar repercusiones en los

aprendizajes. Según Shaywitz (Shaywitz y Shaywitz, 2008), la dislexia repre-

senta una disparidad entre la lectura del individuo y su capacidad intelectual.

Las adaptaciones, pues, son necesarias para garantizar la equidad y la impar-

cialidad en la escuela, y son tan esenciales para estos niños como lo es la in-

sulina para los diabéticos (Shaywitz y Shaywitz, 2003), como ya hemos dicho

anteriormente.

Las adaptaciones escolares se fundamentan en ofrecer al alumno una

serie de facilidades en cada etapa para que el niño pueda desarrollar un

rendimiento académico óptimo sin penalizarlo por su nivel de lectoes-

critura.
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Los aspectos que hay que tener en cuenta dentro del aula que permitirán al

niño disléxico avanzar en los aprendizajes independientemente de sus dificul-

tades lectoras son los siguientes:

• Minimizar�la�dependencia�de�la�vía�lectora�para�obtener�nueva�infor-

mación:

– Proporcionar información por otras vías o modalidades además de la

escrita (Shaywitz, Fletcher y Holahan, 1999; Shaywitz, Morris y Ben-

nett, 2008; Alexander y Slinger-Constant, 2004). Por ejemplo, facili-

tarle las lecciones en formato audio, proporcionarle mapas conceptua-

les, asociar los contenidos teóricos a imágenes, hacer uso de vídeos de

YouTube con contenido académico (el ciclo del agua, la metamorfosis,

la guerra civil española...).

– Facilitarle los apuntes de algún compañero o que el profesor se los

pueda supervisar, en caso de que se tengan que tomar apuntes. Para

los niños con dislexia es difícil escuchar y copiar al mismo tiempo, y

suelen perder el hilo de la clase si tienen que tomar muchos apuntes.

• Adaptar�el�material�escrito�a�un�formato�más�accesible:

– Ofrecer libros de Lectura Fácil®.

– Presentar el material en formato de fácil acceso; es decir, siempre que

sea posible, cuerpo de letra 18, tipografía de palo seco (Arial, Verdana

y Helvética) y evitar la cursiva (Rello, 2013).

• Permitir�el�uso�de�ayudas�tecnológicas�compensatorias (Shaywitz, Flet-

cher y Holahan, 1999; Shaywitz, 2008; Alexander y Slinger-Constant,

2004):

– Permitir el uso de un ordenador en presentaciones de trabajos, de for-

ma que pueda utilizar el corrector ortográfico.

– Potenciar el uso de programas que pasan el texto a audio y otros pro-

gramas que pasan el audio a texto. Permitir el uso de estos programas

para estudiar y confeccionar trabajos.

– Usar otros programas grabadores de audio, notas de voz, grabadoras...

– Permitir tener las tablas de multiplicar o una calculadora para realizar

ejercicios matemáticos. A los disléxicos les cuesta automatizar las se-

cuencias verbales automáticas: tablas de multiplicar, meses del año,

abecedario (De Smedt y Boets, 2010).

• Proporcionar� más� tiempo� o� eliminar� información� poco� relevante

(Shaywitz, Fletcher y Holahan, 1999; Shaywitz y Shaywitz, 2003; Shaywitz,

2008; Alexander y Slinger-Constant, 2004):

Libros de Lectura Fácil

Son libros o documentos que
siguen las directrices interna-
cionales de la IFLA (Internatio-
nal Federation of Library Asso-
ciations and Institutions) y de
la Inclusion Europe, en cuan-
to al lenguaje, el contenido y
la forma. La Asociación de Lec-
tura Fácil revisa los materiales
y los valida con el logo LF. Las
directrices se basan en añadir
imágenes descriptivas del tex-
to, líneas que respetan las uni-
dades sintácticas, párrafos jus-
tificados a la izquierda, márge-
nes anchos e interlineados ge-
nerosos.
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– Dar más tiempo para hacer los ejercicios o exámenes, o priorizar los

más importantes teniendo en cuenta que destina más tiempo que sus

compañeros a la lectura y a contestar por escrito.

– Reducir la cantidad de deberes que impliquen lectura y escritura.

– Limitar contenidos, señalar o destacar lo más importante y que entrará

en el examen, así puede optimizar el tiempo y no dispersar su esfuerzo.

– Valorar la cantidad de lecturas trimestrales y, ante lecturas obligatorias,

facilitarles libros de Lectura Fácil® o audiolibros.

• Minimizar�la�repercusión�del�déficit�lector�en�la�evaluación:

– Asegurarse de que entiende los enunciados (la lectura lenta y poco

automatizada puede dificultar la comprensión).

– Valorar dar una segunda oportunidad de tipo oral (Shaywitz, Fletcher y

Holahan, 1999) si no ha sabido contestar adecuadamente las respues-

tas por escrito.

– Valorar la realización de exámenes tipo test más que de redactado

abierto (Shaywitz, Fletcher y Holahan, 1999).

– No penalizar en exceso la nota final por errores de ortografía. Si se

quiere evaluar la ortografía, hacerlo por separado. Pactar con el niño

los errores que se penalizarán. Si no se hace así, obtener buenas notas

se convierte en una misión imposible.

– Dar más valor al contenido de la respuesta que a la forma.

– Hacer la enseñanza de la lengua extranjera lo más práctico y oral po-

sible, puesto que por escrito supone una tarea ímproba.

• Preservar�su�autoestima:

– Remarcar los adelantos y no centrarse mucho en los errores (refuerzo

positivo).

– Vigilar los comentarios que se hagan ante otros niños.

– No hacer que lea en público si lo pasa mal o intentar que traiga pre-

parada la lectura de casa.

– Tolerar que se distraiga con más facilidad que los otros, dado que la

lectura le comporta un sobreesfuerzo.
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– No hacerle repetir un trabajo escrito por el número de errores ortográ-

ficos o por la pobre expresión escrita.
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Resumen

El trastorno disléxico puede interferir de forma significativa en el desarrollo

escolar, personal y social de las personas afectadas. Son muchos los datos que

relacionan la habilidad lectora con el éxito escolar. Por suerte o por desgracia,

la lectoescritura es un instrumento importantísimo de comunicación y de ac-

ceso a la información, así como un signo de cultura y desarrollo.

Hoy en día, tenemos el conocimiento suficiente para abordar la dislexia e in-

tentar minimizar su impacto. Están apareciendo organismos que velan por

estos principios; el What Works Clearinghouse o el National Reading Panel

son algunos ejemplos. Estos organismos pretenden demostrar la eficacia de

los tratamientos dirigidos a tratar la dislexia y otros trastornos. A pesar de los

adelantos, todavía falta mucho por aprender y por demostrar.

En la intervención con niños disléxicos no se puede olvidar que la lectura es

un gran esfuerzo para ellos y que en ocasiones les causa rechazo. Es por eso

que se recomienda trabajar con material aplicable a la vida diaria, interesante

para el niño, adecuado a sus intereses... para hacerles más ameno el trabajo y

conseguir una mayor motivación e implicación por parte suya.

Hay que tener en cuenta múltiples factores a la hora de tratar un niño con

dislexia: la edad, la presencia o no de trastornos comórbidos, el rol dentro de la

clase o dentro de la familia, el apoyo familiar, los antecedentes familiares, los

puntos fuertes que presenta, la sensibilización por parte de los profesionales

del entorno escolar, el grado de aceptación del mismo niño y/o de la familia,

etc. En algunos casos, se puede valorar el abordaje farmacológico, si el niño

presenta algún trastorno asociado a la dislexia, como un déficit atencional.

Todo esto hace que la intervención, aunque sigue unos principios básicos,

tenga que ser muy personalizada.

Hoy en día parece que hay consenso en los puntos siguientes:

• Se tiene que tratar cuando antes mejor, no hay que esperar a tener confir-

mado el diagnóstico (Peterson y Pennington, 2012).

• Hay que reforzar el componente fonológico del lenguaje, puesto que en la

fonología recae el principal problema de la dislexia.

• Lo más complicado es mejorar la fluidez (Peterson y Pennington, 2012).

Lo más frecuente es que, a pesar de los esfuerzos, no se consigan grandes

cambios y no se llegue nunca a normalizar la fluidez lectora del niño dis-

léxico.
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• En etapas posteriores, no se tienen que dejar de trabajar las dificultades de

expresión escrita y la comprensión lectora, puesto que pueden ser igual de

perturbadores desde el punto de vista académico (Peterson y Pennington,

2012).

El objetivo final de la intervención es minimizar el impacto de la dislexia en

la evolución del niño y conseguir que desarrolle todo su potencial, a pesar

de sus dificultades lectoras. Es muy importante separar sus capacidades, su

inteligencia y su memoria de su conocimiento de sus habilidades lectoras.

Un niño disléxico diagnosticado a tiempo, bien tratado, con el apoyo familiar

y la ayuda de la escuela puede llegar hasta donde se proponga.
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