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Resumen Abstract 

Presentamos, en primer lugar, una discusi6n te6rica cen­ First, we present a theoretical discussion focused 
trada en los problemas de aprendizaje de la lectura y en la on learning to read disabilities, as well as on the validity 
validez de las categorfasdiagn6sticas incluidasbajo estade­ of the categories included under this label (developmental 
nominaci6n (dislexia evolutiva y retraso en la lectura). Esta dyslexia and reading retardation). The discussion leads 
revisi6n te6rica conduce hacia una nueva.orientaci6n que to a new perspective that emphasizes the importance of 
enfatiza la importaneia de una evaluaci6n centraOO los dis­ an exploration/assessment focussed on the different 
tintos procesos implicadosen la lecturanormal, y no 0010 en components (processes) involved in normal reading, not 
un unico nivel como ha ocunido durante afIos. Una explora­ only on a unique level as it has been the case during 
ci6n cognitivade este tipo revela Ia naturaleza de los deficits years. A cognitive assessment of his kind reveals the 
que subyacen a los problemas de lectura que presenta un nature of the underlying deficits that cause the reading 
sujeto particular. en la exploract6n de los distintoscomponen­ problems of a particular subject. By establishing which 
tes Implicados en el proceso lector, en vez de focaIizarIa en processes are not functioning in an appropiate manner 
un s610 nival (reconocimiento de palabras). Este tipo de ex­ and which other are intact, such exploration provides 
plorecicn permite determinar las causas cognitivas que the basis of what is needed for an individualized plan 
subyacen a las dificultades especilicas de un sujeto. Esta· of intervention. 
bleciendo que prooesos no funcionan de forma adecuaOO We analize the case of SCB (a spanish-speaking 
y cuales estan intactos, este tipo de exploraci6n proporciona child considered by his teachers as a child who has a 
las bases de 10 que es necesario para elaborar un plan reading problem) with a new spanish reading test (Bateria 
individualizado de intervenci6n. de Evaluaci6n de la Lectura (BEL». The results of the 

Analizamos el caso de SCB, considerado por sus pro­ test showed that 5CB has a developmental problem 
fesorescomo un nifio con problemasen la lectura, mediante affecting the phonological route of word reading as well 
un nuevo test espaJiol de evaluaci6n de Ia lectura (Ia Baterfa as a slight problem at the semantic system. The child 
de Evaluaci6n de la Lectura (BEL». Los resultados de Ia knowledge about ortography and morphology is lower 
exploraci6n revelan que SCB presenta un retraso en Ia ruta than the average level showed by his group of reference. 
fonol6gica de lectura y un problema Ieve que afecta a su SCB performance on sentence-picture matching test 
memoriasemantica. B conocimiento de SCB sobre la ortogra­ (which assess the process of thematic assignment) is 
fla de las palabrasy sobre Ia morfologfa esIA c1aramente por below the normal level when sentences do not follow 
debajo del que poseen los ninos de grupo de referenda. En the canonical word order, and specially when three 
Ia prueba de emparejamiento oraci6n-dibujo (que evalua el tematie roles must be assigned in a sentence to 
procesode asignaci6n de los roles tematicos), su rendimiento understand its meaning. With regard to text processing, 
esra por debajo de 10 normal cuando los elementos de las 5CB exhibits a low performance on questions assessing 
oracionesno siguen eI orden can6nico, especialmente cuan­ inferences and activation of general knowledge related 
do debe asignar tres roles tematicos. En relaci6n con el to the text topic. Finally, we expose the main ideas that 
procesamlento de textos, 5CB presenta un bajo rendimiento should guide the intervention on 5CB problems. 
en las preguntas que evaluan Ia reaJizaci6n de inferencias y 
en las relativas aI conocimiento general relaclonado con el Key words: cognitive assesment, learning disabilities, 
t6pico del texto. Fina/mente, exponemos las ideas principales reading, intervention. 
que deberian gular Ia intervenci6n en el caso de SCB. 

Palabras clave: evaluaci6n cognitiva, problemas de 
aprendizaje, lectura, intarvenelon. 

mailto:pscog17@sis.ucm.es


498 R. L6pez-Higes V S. Rubio 

t, Introducci6n 

Se denomina dislexia evolutiva al trastorno, dificultad 0 alteraci6n en la lectura que surge 
en la edad escolar y que puede considerarse como un problema de aprendizaje. La con­
sideraci6n de las dislexias evolutivas como problemas de aprendizaje conduce sin remedio 
a un problema en la definici6n y en la denominaci6n de estos trastornos. Asl, aparecen 
tsrmlnos como dificultades de aprendizaje, disfunci6n cerebral minima, dificultades especi­
ficas dellenguaje, problemas de lectura, dislexia escolar, dislexia especifica, etc. En general, 
puede afirmarse que los nlrios que presentan problemas de aprendizaje tienen problemas 
en la lectura, la escritura y el calculo, aunque tienen un nivel intelectual adecuado. Por otro 
lado, el problema es primario y especifico, y requiere una intervenclon especializada, por 
tanto, no es consecuencia de otras alteraciones, deficits 0 lesiones y, tampoco se debe 
a circunstancias educativas, motivacionales 0 ambientales adversas (DSM-IV, APA, 1994). 
Algunos autores establecen incluso que este tipo de trastornos puede deberse a alguna forma 
de disfunci6n cerebral (por ejemplo, Geschwind (1986) encontr6 alteraciones rnlcroscoplcas 
y rnacroscoplcas del cerebro en anal isis post-mortem; veass tarnblen, Galaburda, Rosen y 
Sherman, 1989). 

Si se consideran los criterios definitorios en sentido estricto, la prevalencia de la dislexia 
evolutiva en la poblaci6n se estima en un 5%, aunque se produce con mayor probabilidad en 
nlfios que en nirias. Se recomienda no establecer un diagn6stico de este tipo antes de los 
siete aiios. 

Desde una perspectiva cognitiva, la investigaci6n se ha centrado en el anausis de las 
alteraciones del procesamiento de la informacion en la lectura. Dentro del modelo cognitivo 
existen dos pilares te6ricos que constituyen el marco conceptual para establecer los subtipos 
de dislexia evolutiva y adquirida: el modelo de doble ruta en la lectura (Humphreys y Evett, 1985; 
Ellis y Young, 1992), y la teoria evolutiva de Frith (1989) sobre la adquisici6n de la lectura y 
la escritura. 

De acuerdo con la teorla evolutiva de Frith, el aprendizaje de la lectura se lIeva a cabo en tres 
fases denominadas logografica, alfabetica y ortoqraflca, por referencia a la estrategia que carac­
teriza a cada etapa (vease tarnblen, Jimenez, Rodrigo y Hernandez, 1999). La autora mantiene 
la idea de que en el desarrollo normal de un nino, este atraviesa las tres fases por orden, sin 
que existan discontinuidades de ningun tipo. 

En la fase logografica el nino ya tiene un cierto nivel en el desarrollo dellenguaje oral. De 
esta forma, puede empezar a adquirir conceptos funcionales sobre la lectura y la escritura, 
aprender las formas y las letras del alfabeto 0, las diferencias que existen entre las letras y 
los nurneros. En esta etapa los ninos aprenden a identificar logotipos (por ejemplo, Coca-Cola) 
y pueden practicar la copia de 10 que ven escrito. Existen dos tipos de modelos que intentan 
caracterizar esta fase: (1) los modelos que mantienen que los ninos perciben las palabras 
escritas como un todo (Frith, 1985) y que, por tanto, asumen que el aprendizaje en esta etapa 
supone la generaci6n de reglas de asociaci6n entre la forma escrita y la forma oral de las palabras 
y, (2) los modelos que establecen que en el reconocimiento de las palabras el nino usa solo 
una parte de las mismas (grupo de letras, longitud, etc), de forma que el aprendizaje en esta 
etapa consistiria en la creaci6n de asociaciones entre las c1aves visuales parciales que permiten 
discriminar entre palabras y la forma oral de las mismas (Seymour y McGregor, 1984; Gough 
y Juel, 1991; Ehri, 1991). 

En la primera clase de modelos el contexto juega un importante papel, puesto que ayuda 
al reconocimiento y establece el significado de las palabras familiares. Las palabras no 
familiares tienden a ser ignoradas 0 su significado se extrae a traves del contexto. Un proceso 
que ocurre de forma gradual es que la aparici6n repetida de las palabras contribuye a su 
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progresiva descontextualizaci6n, de forma que cuanto mas aparezca una palabra mayor ira 
siendo el conocimiento de su grafismo. En el segundo tipo de modelos el contexto en el que 
aparecen las palabras es irrelevante, ya que es la clave visual seleccionada por el nilio la que 
se asocia con la pronunciaci6n de la palabra y con el significado almacenado en la memoria. 
EI progreso en el proceso de aprendizaje de acuerdo con este tipo de modelos lIevaria al 
establecimiento de asociaciones Ietra-tonerna que constituirCa un pre-requisito para la siguiente 
etapa del desarrollo. 

En la fasealfabetica (5-6 anos de edad) el nino aprende y utiliza las correspondencias grafema­
fonema y fonema-grafema. EI orden de las letras es un aspecto crCtico en esta fase, puesto que 
las palabras son analizadas secuencialmente grafema a grafema. EI nino puede en esta fase 
deletrear palabras poco familia res y no-palabras, aunque no siempre correctamente. EI requisito 
fundamental de esta fase es la habilidad para segmentar las palabras en los sonidos constituyentes 
y para integrar estos otra vez con el fin de formar la palabra completa. Se trata de una fase de 
transici6n hacia el dominio de la capacidad de leer y escribir. De acuerdo con Frith, en esta etapa 
el nino realiza varias aetividades slrnultaneas: a la vez que aprende el c6digo altabetico, empieza 
a segmentar las palabras en sus letras componentes y a asignar a cada letra su fonema 
correspondiente, para finalmente integrar estos fonemas y pronunciar la palabra. EI aprendizaje 
del alfabeto se convierte en una condici6n para que el nino tome conciencia de que 10 impreso 
se traduce en eJ habla. 

Algunos autores, como Seymour y MacGregor (1984) establecen que el acceso a esta fase 
es una consecuencia del aprendizaje de reglas de conversi6n grafema·fonema, es decir, del 
desarrollo de la via fonol6gica de lectura. La etapa inicial de este proceso estarla basada en las 
asociaciones letra-fonema que permiten el aprendizaje del c6digo altabetlco, Progresivamente se 
formarian asociaciones mas slstematlcas (reglas) entre las letras y los sonidos, comenzando por 
10 que se ha denominado lectura por claves tonetlcas, que implica la asociaci6n entre algunas 
letras (iniciales 0 finales de la palabra) y sus sonidos, y terminando en la recodificaci6n fonol6gica 
completa de las palabras. La lectura por recodificaci6n fonol6gica permite acceder al significado 
de las palabras no familiares por medio de las reglas de conversi6n grafema-fonema y, ayuda 
tarnbien a la lectura de palabras familiares. 

En la tase ortogratica el nino analiza las palabras en unidades ortoqraflcas sin necesidad de 
basarse en las caracterrsticas visuales de la forma de las letras, ni en la conversi6n fonol6gica. 
Las caraeterCsticas semanticas y slntactlcas son las que determinan la concepci6n de la ortograffa. 
En esta fase, 10 importante es la identidad y el orden de las letras, agrupadas en unidades de 
significado. EI dominic de las habilidades ortoqraflcas, cuyo desarrollo se lIeva a cabo en nilios 
normales entre los 7 y los 8 afios, determina la elaboraci6n de estrategias automaticas que 
aseguran la comprensi6n lectora. 

Esta fase se caraeteriza por el uso de estrategias que suponen la comparaci6n de la forma 
ortoqraflca de las palabras con las representaciones almacenadas en ellexico ortografico. En este 
sentido, algunos autores afirman que los ninos realizan en esta etapa una lectura de palabras 
por analogCa (Ehri, 1991). 

Dentro del marco conceptual que se ha descrito pueden establecerse una serie de carac­
tertstlcas que establecen la analogia de los subtipos de dislexia evolutiva con los definidos en 
la dislexia adquirida (Seymour, 1987a, b): 

1. EI terrnlno dislexia puede ser aplicado a todos los nlnos que a partir de los siete anos 
presentan algun tipo de alteraci6n de los procesos baslcos de la lectura y, esta alteraci6n 
puede ser definida operativamente pQr medio de indicadores del procesamiento (tiempos 
de lectura de palabras y pseudopalabras, correcci6n en la lectura de palabras y 
pseudopalabras, etc). 

2. Los subtipos de dislexia evolutiva son cualitativamente semejantes a los de la dislexia 
adquirida. 



500 R. L6pez-Higes V s. Rubio 

3. La interpretacion teortca de los subtipos de dislexia evolutiva se realiza atendiendo a tres 
aspectos: (a) la distinci6n entre una fuente primaria de perturbaclon (alteraclon de la 
representaci6n 0 de los procesos) y sus efectos en los sistemas de realizaci6n de la lectura, 
(b) el modele evolutivo de Frith (1989) y, (c) el analisls de las funciones y estrategias 
implicadas en cada fase. 

La clasificaci6n delos subtipos dedislexia evolutiva propuesta por elmodele cognitivo (Seymour 
y McGregor, 1984; Marshall, 1984; Ellis. 1985) lnclulrla, por analogfa con los subtipos de dislexia 
adquirida, la dislexia evolutiva fonoJ6gica , la dislexia evolutiva superficial y la dislexia evolutiva 
profunda. 

La dis/exia evotutive fono/6gica se caracteriza por la dificultad para leer no-palabras (Ia 
ruta fonoloqlca 0 indirecta se encuentra alterada). En los dlslexlcos de este tipo aparecen con 
frecuencia errores visuales y derivativos. La no funcionalidad de la ruta indirecta de lectura 
dificulta que el nino alcance la fase altabetlca propuesta en el modele evolutivo de Frith. Sin 
embargo, los procesos logograficos pueden resultar eficaces para lIegar a la fase ortoqraflca. 
Algunos autores han encontrado un patron de desarrollo desviado en este tipo de sujetos (Manis 
et al., 1996; Stanovich et aI., 1997) por comparaci6n con sujetos normales, 10 que indicarfa 
la existencia de un problema en las representaciones fonoloqlcas que usan estos sujetos 0, 

la presencia de otras alteraciones mas perlterlcas (Rack, Snowling y Olson, 1992). Tarnblen 
se ha considerado que este tipo de nirios presentan un deficit severo que afecta a la codltlcaclon 
fonol6gica junto a un nivel relativamente alto de exposlcion a la lectura (Stanovich et aL, 1997). 
Esto ultimo acelerarfa el desarrollo del lexlco ortoqratlco (que es crftico para el procesamiento 
de las palabras de excepcion), perc 10 primero es relativamente resistente a los esfuerzos de 
rehabilitaci6n y conduce a un crecimiento rente de la habilidad para leer pseudopalabras (Lovett 
et aL, 1994). 

En la dis/exia evolutive superficial (Seymour y McGregor, 1984) los sujetos leen mejor 
las palabras regulares y no-palabras que las palabras irregulares (en las correspondencias 
grafemico-fonemicas). En este subtlpo de dislexia es la ruta directa la que esta alterada. Los 
sujetos cometen fundamentalmenteerrores de regularizacion y, la interpretaci6n sernantlca 
de las palabras esta mediada por la pronunclaolon de las mismas, 10 que explicarfa tambien 
las dificultades de estos sujetos con los hom6fonos. Adernas, leen con mayor facilidad los 
sustantivos que los adjetivos, y estoe que los verbos. Los dislexicos que pertenecen a este 
subtlpo estarfan bloqueados en la adquisici6n de la fase altaoetlca, puesto que su lectura se 
basa en la apflcaclon de las reglas de conversi6n de grafemas en fonemas. La dislexia evolutiva 
superficial es una forma de retraso en el desarrollo de la lectura (Plaut y Shallice, 1994). 
Algunos autores (Manis et aI., 1996; Stanovich et al., 1997) consideran que la dislexia 
superficial puede surgir como consecuencia de un deficit fonol6gico moderado (en cornparaclon 
con el que presentan los dlslexlcos tonoloqicos), pero unido a una experiencia lectora inade­
cuada. Estos sujetos carecerfan del conocimiento especffico sobre las palabras que se 
adquiere a traves de la lectu ra. 

Las caracterfsticas distintivas de la dis/exia evoiutive profunda son la dificultad para leer 
no-palabras y la incapacidad para asociar las letras con su sonido correspondiente, 10 que 
pondrfa de manifiesto la nula funcionalidad de la ruta fonoloqlca, junto a una afectaci6n variable 
de la ruta directa. Por ello este tipo de dlslexlcos pueden comprender mejor las palabras 
leyendolas en silencio que pronunclandotas en voz alta, y tarnblen muestran una gran depen­
dencia del contexto. Los errores mas frecuentes son las paralexias semanticas, pero tam bien 
aparecen errores visuales (aproximadamente un 50% de las letras coinciden en el estfmulo 
yen la respuesta) y derivativos (el estfmulo y la respuesta tienen un morfema separable cornun), 
asl como sustituciones de palabras funcionales. Los dlslexlcos de este tipo pueden producir 
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tamblen neologismos. Como en la dislexia superficial, leen con mas facilidad los sustantivos 
que los adjetivos, y estos que los verbos. Una caracterfstlca relacionada con esto ultimo es 
que tienen mayor dificultad para leer palabras abstractas. Por otro lado, suelen presentar 
dificultades en la escritura. EI rendimiento lector de estos nlrios se parece a la lectura 
logografica de los principiantes. 

Hay autores que no creen que pueda establecerse un paralelismo entre la dislexia adquirida 
y la dislexia evolutiva (Bryant e Impey, 1986; Cuetos, 1991; Wolf, 1997). Existen varios aspectos 
criticables en relaci6n con este paralelismo: 

1. En los sujetos con dislexia adquirida hay constataci6n de una lesi6n cerebral demostrable, 
mientras que en las dislexias evolutivas existe evidencia de una cierta disfunci6n cerebral. 

2. Las caracterfstlcas observables de la dislexia evolutiva ponen de manifiesto un sistema 
inmaduro 0 no desarrolladoen su totaJidad. Por otro lado, la plasticidadcerebral infantil hace 
posible un desarrollo neuropsicol6gico normalizado. 

3. Los dislexlcos adultos hablan adquirido un nivel adecuado de competencia lectora antes 
de sufrir la lesi6n, por 10 que es posible que ciertas capacidades todavla intactas 0 

algunas estrategias compensatorias tengan un efecto en su ejecuci6n. Sin embargo, 
esto no es posible en las dislexias evolutivas, ya que los suletos no han alcanzado la 
competencia lectora. 

4. EI modele de Frith es mas descriptivo que explicativo y, es criticable su concepci6n del 
aprendizaje de la lectura como un proceso lineal. 

5. Los subtipos de dislexia evolutiva se definen baslcarnente por su rendimiento en tareas de 
Jectura de palabras y no de frases 0 de textos, por tanto, se enfatizan los aspectos de 
la decodificaci6n mas que los de la comprensi6n lectora. 

6. En investigaciones que utilizan grupos de sujetos	 dlslextcos y sujetos normales los 
resultados indican que los patrones de los nlnos dislexlcos se parecen mas a los de 
los ninos normales de una edad lectora equivalente que a los de sujetos con dislexia 
adquirida. 

7. Los subnpos de dislexiaevolutivadefinidosporanaloqia con los de la dislexiaadquiridatienen 
poca consistencia, puesto que los errores asociados a cada subtipo se encuentran tamblen 
en ninos normales del mismo nivel lector. 

otros autores consideran que los dlslexlcos evolutivos no constituyen un grupo homoqeneo, 
de forma que si no consiguen leer es porque alguno de los componentes que intervienen en 
la lectura no funciona correctamente, bien porque todavla no se ha desarrollado 0 bien porque 
se ha desarrollado de manera anormal (Cuetos, 1991; Coltheart, Curtis, Atkins y Haller, 1993). 
Asl, se han encontrado ciertas anomaJlas en el control oculomotor de este tipo de nlnos 
(movimientos sacadlcos mas cortos, fijaciones mas largas, mayor nurnero de regresiones), 
tarnbien se ha verificado que al anaJizar la frecuencia espacial el procesamiento transitorio de 
los dlslexlcos es mas lento que el de los lectores normales (Lovegrove, 1994). Sin embargo, 
tampoco esta claro si estas anornauas son la causa 0 el resultado de las dificultades lectoras 
(Stein, 1994). 

EI deficit de los nlfios dlslexlcos no radica en la capacidad de almacenamiento de la 
memoria ic6nica (Vellutino, 1987). Por otro lado, existe una gran cantidad de evidencia 
que senala que en la mayor parte de los nlfios con problemas de Jectura estos estan 
asoclados a un deficit en el procesamiento fonol6gico (Perfetti, 1994; Jimenez, Rodrigo 
y Hernandez, 1999). La relaci6n entre la lectura y el procesamiento del habla de nlrios 
normales y ninos dislexlcos constituye una fuente de evidencia sobre factores que afectan 
al procesamiento a traves de las modalidades. En este sentido, se han encontrado 
diferencias en tareas de memoria de palabras leldas u ofdas en un texto entre lectores 
normales y dtslexlcos (Perfetti, 1994). Estas diferencias son bastante consistentes, 
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mientras que las diferencias entre ambos grupos en tareas de memoria de dlgitos no 10 
son. Esto indicarla que la diferencia entre ambos grupos pod ria residir en un sistema de 
memoria con caracterlsticas ejecutivas (Ia memoria operativa) y no en un simple alrnacen 
de memoria. Incluso teniendo una memoria a corto plazo normal, estos nlrios pueden tener 
mayores dificultades para realizar el procesamiento slntacttco (y tarnblen el sernantlco), 
ya que utilizan mas tiempo en el reconocimiento de las palabras, 10 que supone que tienen 
su memoria ocupada durante mas tiempo y, esto entorpece otros procesos de comprensi6n 
que tam bien hacen uso de este alrnacen. 

Es en el procesamiento lexlco en el que se encuentran las mayores diferencias entre nltios 
dislexicos y ninos normales (Cuetos, 1991; Perfetti, 1994; Jimenez et aI., 1999). En unos casos 
las dificultades se pueden producir por incapacidad para hacer uso de la ruta fonol6gica, en otros 
de la ruta visual, y en otros por dificultades en ambas rutas. En funci6n de cual es la ruta que 
no esta funcionando de manera adecuada el trastorno tendra cierta similitud con los subtipos 
descritos en las dislexias adquiridas. 

Por otro lado, el problema de algunos ninos radica en la capacidad para usar adecua­
damente las claves smtactlcas 0 en la habilidad para segmentar las oraciones en constl­
tuyentes. EI problema baslco de estos nlfios podria reflejar un retraso en el desarrollo de 
las estructuras linguisticas (Stein, Cairns y Zurif, 1984). Sin embargo, otra hip6tesis alter­
nativa, que parece mas acertada, establece que el problema de estos nines a nivel slntactlco 
es de procesamiento, 0 mas especificamente, serta consecuencia de una Iimitaci6n en la 
memoria operativa (Crain, Shankweiler, Macaruso y Bar-Shalom, 1990). ASI, por ejemplo, 
los problemas en el procesamiento de clausulas temporales aumenta a medida que aumenta 
la carga de procesamiento (haciendo un constituyente mas complejo) (Crain et aI., 1990). 
Por otro lado, otros estudios han demostrado que no existen patrones de error diferentes 
en la comprensi6n de clausulas de relativo de sujeto 0 de objeto en nffios normales y con 
problemas de lectura, 10 que lrla en contra de la hip6tesis estructural (Mann, Shankweiler 
y Smith, 1984). De igual forma, en el procesamiento de oraciones slntactlcamente ambiguas 
que incluyen una clausula de relativo que debe conectarse con un antecedente (Trabaje con 
la becaria del cientffico que se bebi6 la sotucton...), los lectores menos diestros (baja 
eficiencia [memorialvelocidad] ) optan por una estructura slntactlca dominante, mientras que 
los mas diestros mantienen igualmente activadas la estructura dominante y la menos 
dominante (De Vega, Cuetos, Dominguez y Estevez, 1999). 

Las dificultades en el procesamiento sernannco pueden tener dos causas fundamentales 
(Cuetos, 1991): 0 el sujeto no es capaz de organizar los conceptos del texto en una estructura 
coherente (son incapaces de distinguir las partes importantes del texto de las secundarias), 0 

bien es incapaz de integrar esa estructura en su conocimiento general. Otros sujetos carecen 
de conocimientos que les ayuden a construir la estructura del texto y que les permitan integrar 
esa estructura en su memoria. Se ha comprobado que los lectores menos diestros tienen menor 
acceso a la informaci6n recientemente comprendida tanto en la lectura como en el habla 0 en 
dibujos (Gernsbacher, 1990; De Vega et aI., 1999). Por otro lado, los lectores deficientes no son 
capaces de establecer inferencias en el curso de la lectura, ya que estas requieren conectar e 
integrar elementos de informaci6n que se encuentran en distintos puntos del texto (Oakhill, 1994; 
Perfetti,1994). 

Dentro de la categorla de ninos con retraso en la lectura se han incluido aquellos ninos 
que tienen dificultades en la lectura por cualquier causa, sea esta intelectual, falta de 
motivaci6n, falta de asistencia a clase, etc (Cuetos, 1991). Se Incluirran tamblen aqul a los 
escolares y adolescentes con secuelas de retrasos del desarrollo dellenguaje 0 disfasias en 
los que la Iimitaci6n en la lecto-escritura es una expresi6n secunda ria de su Iimitaci6n 
IingOfstica. 
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Normalmente estos nlnos tienen dificultades en todas las materias. En el reconocimiento de 
palabras es donde aparecen las mayores diferencias entre ninos con retraso y ninos normales: 
los ninos con retraso en la lectura serfan mas lentos que los normales para procesar las palabras 
por ambas rutas (Manis, 1985). Sin embargo, los problemas lectores en estos sujetos se producen 
por deficits slntactlcos y sernantlcos, puesto que en ambientes socioculturales desfavorecidos los 
ninos oyen s610 oraciones de estructuras muy simples y dotadas de esquemas de conocimiento 
muy pobres. La unlca diferencia de estos sujetos con los sujetos normales radicarfa en el grado 
de desarrollo. 

Sin embargo, la distinci6n entre ninos dlslexlcos y ninos con retraso en la lectura es 
problernatlca. Generalmente, se ha empleado el terrnlno dislexia para referirse a lectores 
retrasados con un cociente intelectual (CI) normal 0 superior a la media, 10 que supone de 
hecho que existe una discrepancia entre el potencial de aprendizaje del individuo y su 
rendimiento en la lectura. Esta discrepancia no se atribuye a deficit sensorial, fisico, motor 
o falta de instrucci6n. Este criterio asume una serie de supuestos (Toth y Siegel, 1994; Jimenez 
et aI., 1999): 1) los tests de inteligencia son instrumentos capaces de medir la capacidad 
intelectual, 2) la inteligencia y el rendimiento lector pueden medirse de forma independiente, 
3) el CI sirve para pronosticar el rendimiento lector y, 4) los procesos cognitivos de dlslexlcos 
definidos a partir de este criterio son cualitativamente diferentes de los de lectores retrasados, 
que tienen un CI bajo. 

Nadie pone en duda que existen lectores retrasados, sin embargo el problema radica en 
encontrar dentro de este conjunto un subconjunto de nlrios con caracterfsticas diferentes, es 
decir, el supuesto que resulta mas problematlco serfa el ultimo. No existe evidencia empfrica 
de que haya diferencias neurol6gicas, cognitivas 0 etiol6gicas entre lectores que presentan 
retraso en la lectura con diferente CI. De esta forma, 10 que esta en cuesti6n es la propia 
validez del constructo de dislexia. Dlslexlcos y lectores retrasados difieren entre sf solamente 
cuando se utilizan tareas que miden procesos no relacionados con la lectura (Jimenez et aI., 
1999). Parece mas adecuado establecer primero la existencia de una dificultad lectora cuando 
el rendimiento lector se sltua por debajo de un nivel especffico en un test estandarizado, y 
despues explorar si existen lectores retrasados con distintos perfiles cognitivos dentro de este 
grupo mas amplio. 

Nos proponemos i1ustrar en este trabajo la exploraci6n de la lectura de un nino con dificultades 
en la lectura. Para la exploraci6n se emple6 la Baterfa de Evaluaci6n de la Lectura (BEL) que 
permite evaluar la funcionalidad de los distintos componentes que intervienen en este proceso y, 
que tiene como objetivo determinar las causas cognitivas que subyacen a las dificultades espe­
cfficas del nino. Los datos que se obtienen en la exploraci6n permiten determinar que procesos 
o subprocesos estan dafiados y cuales permanecen intactos y, en consecuencia, constituyen la 
base para el desarrollo de un programa de rehabilitaci6n individualizado. 

2. Estudio de un caso 

SCB es un var6n de nueve aries de edad que cursaba en el momenta de su evaluaci6n el 
tercer curso de Educaci6n Primaria. Es diestro y la valoraci6n global de su profesora sobre su 
nivel de lectura esta claramente por debajo del nivel medio (2 en una escala de 1 a 7). La profesora 
valora de igual forma otros aspectos mas concretos: las habilidades de deletreo, el vocabulario, 
el conocimiento morfol6gico, la comprensi6n de oraciones, el reconocimiento de las concordancias 
entre constituyentes y la comprensi6n de textos. La puntuaci6n global obtenida en la BEL (Baterfa 
de Evaluaci6n de la Lectura) por SCB Ie situa entre el percentil 5 y el 15 respecto a su grupo 
de referencia (segundo cicio de Educaci6n primaria). La Tabla 1 resume los resultados obtenidos 
por SCB en las distintas subpruebas. 
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PUNTUACION 

DIRECTA 

PORCENTAJE CENTIL 

PUNTUACI6N GLOBAL 162 68% 5 < X < 15 

MEMORIA OPERATIVA 2'5 75 

PERCEPCION DE DIFERENCIAS 10 100% 95 

DELETREO 8 57% 5 

LECTURA EN VOZ ALTA 47 78% <5 

DECISION LEXICA 24 80% 5 < X < 15 

ORTOGRAFfA 5 50% 15 

ASOCIACION PALABRA-DIBUJO 10 71% 15 

VERIFICACION DE ATRIBUTOS 7 44% 5 < X < 15 

MORFOLOGfA 10 62'5% 25 

RELACIONES SEMANTICAS 7 58% 50 < X < 75 

CONCORDANCIAS 12 75% 50 < X < 75 

COMPRENSION DE ORACIONES 11 69% 25<X<50 

COMPRENSION DE TEXTOS 11 46% 50 

Tabla 1.Resultados obtenidosporSeBen las distintas subpruebas de la BEL (puntuaciones 
directas, porcentaje de acierlos y centiles). *Nota: la puntuecion en la prueba de memoria 

es el resultado obtenido al promediar el resultado obtenidoporel nino en las series 
ascendentesy descendentes. Esta puntuacionnose suma para obtenerel totaldel test. 
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3. Exploraci6n can la baterfa de evaluaci6n de la lectura (BEL) 

EI objetivo fundamental de la evaluaci6n serfa determinar lascausas cognitivas quesubyacen a 
lasdificultades especfficas de SCB, 10 quesupone establecer, a traves de la Baterfa de Evaluaci6n 
delaLectura (BEL), queprocesos 0 subprocesos estan alterados y cuales permanecen intactos. Este 
proceso proporciona informaci6n crftica parael desarrollo de un plan de intervenci6n personalizado. 
Losresultados de la evaluaci6n de SCBse presentan porniveles, siguiendo la estructura de la BEL. 

3.1. Capacldad Individual de la memoria operativa y procesos perceptivos. 
Los resultados obtenidos por SCBen la tareaque mide la capacidad individual de la memoria 

activaIesltuan en el percentil 75 respecto a su grupode referencia, por 10 que puededescartarse 
quesus problemas de lecturadescansen en una limitaci6n especffica en este alrnacen ejecutivo. 
EI nino tampoco presenta problemas de tipo perceptivo, ya que su rendimiento en la tarea de 
percepci6n de diferencias es perfecto (10/10). 

En la tarea de deletreo muestraun rendimiento bajo en relaci6n con su grupo (8/14 = 57%; 
pr6ximo al percentil 15): sustituye v por ben dos palabras, y por i (tarnblen en dos palabras) y 
j porg, adicionalmente distorsiona el sonido correspondiente a la letra9 por"guEl' enotrapalabra. 

De esta forma, puededecirse que SCB presenta cierta inmadurez a la hora de nombrar las 
letras, especialmente en los casos en los que el sonido al que corresponden es el mismo (el 
fonema Ibl corresponde a las graHas b, v y w; el fonema IiI corresponde a las graffas i, y e hi; 
el fonema Ijl corresponde a las graffas 9 y J). EI tipo de errores que comete SCB indicarfa que 
su problema se centra en la asignaci6n de los fonemas a los grafemas. 

3.2. Exploraci6n del nivel lexico 
EI rendimiento de SCB en la tarea de lecturaen voz alta esta por debajodel percentil 5 (471 

60 = 78% de aciertos). Los errores cometidos por el nino son de varios tipos: 

1. Lexicalizaciones (5):
 
Tobo - Todo
 
Blano • Blanco
 
Anpal • Andar
 
Esba • Esta
 
Printesa - Princesa
 

2. Errores visuales: Flanco • Blanco (Ia respuesta es de mayor frecuencia) 
3. Sustituciones de una palabra por otra: Yoga - Uorar 
4. Errores fonernlcos en pseudopalabras (sustituciones yadiciones):
 

Tranvon· Granvon
 
Bruscitano • Bruscitaro
 
Aspeve • Esteve
 
Caparato - Camparato
 
Vismero • Vismerio
 

La presencia de estoserrores, especialmente de las lexicalizaciones y del errorvisual, pondrfa 
demanifiesto unusoprioritario de la ruta directa de lectura (indican unaforma delectura poranalogfa 
conpalabras queestan representadas enel lexlco ortograflco) y,portanto, de unafaltademadurez 
de la ruta fonol6gica, que serfa mas eficazpara la lecturade pseudopalabras 0 palabras desco­
nocidas. Incluso alquno de los errores que hemos denominado fonernicos senalarlaestomismo, 
puesto que la sustituci6n de Aspeve por Esteve (unnombre propio en ingles) podrfa considerarse 
tamblen una lexicalizaci6n. 
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Tengase en cuenta que la lectura en voz alta de palabras puede lIevarse a cabo sin acceso 
al sistema semantlco, empleando la vla directa que conecta la representaci6n ortoqraflca de la 
palabra con la representaci6n que corresponde a la misma en el Lexico Fonol6gico de salida. La 
existencia de problemas que afeetan al sistema sernantlco se cornprobara posteriormente a traves 
de otras tareas que si requieren necesariamente el acceso a este sistema (asoolaclon palabra­
dibujo y verificaci6n de atributos). 

AI considerar la lectura de palabras y de pseudopalabras de SCS, resulta evidente la diferencia 
entre ambos tipos de estrmulos (28/30 =93% de respuestas correctas en el primer caso y 19/ 
30 =63% en el segundo). Existe una diferencia entre palabras frecuentes e infrecuentes, aunque 
es de menor magnitud (15/15 =100% Y 13/15 = 86%, respectivamente). Su rendimiento en la 
tarea con estrmulos cortos (palabras y pseudopalabras) es peor que con estrmulos largos: 13/ 
20 (dos sflabas), 16/20 (tres sflabas), 18/20 (cuatro sflabas), al contrario de 10 que ocurrirCa si 
empleara la ruta fonol6gica de forma prioritaria. Por otro lado, si consideramos la estructura de 
la primera sflaba, su rendimiento con estrmulos que comienzan por una sflaba del tipo GGVG 
es bajo (8/12) respecto a su grupo (11'31/12 +/- 1 desviaci6n trpica). 

En la tarea de decisi6n lexica, que evalua el acceso allexico, SGB se sltua tamblen por debajo 
del nivel medio de su grupo (entre el percentil5 y e115: 24/30 =80%). EI mayor nurnero de errores 
aparece en relaci6n con las pseudopalabras (cuatro errores frente a dos en las palabras, que son 
todas frecuentes). 

EI rendimiento del nino en la prueba de ortogratra tamblen es bajo (percentil 25: 6/10) y, en 
esta tarea aparecen confusiones que ya aparecCan en la tarea de deletreo (senala como correctas 
vibiendo y veber') y otros errores como zanaoria y hospitar. No aparece un patr6n de errores 
sistematico con los distractores que son pseudo-homotonos, 10 que indicarta de nuevo que SGB 
emplea de forma prioritaria la ruta directa de lectura. 

En el emparejamiento entre palabras y dibujos el rendimiento es bajo (10/14 = 71%; percentil 
15) y aparecen errores que pueden considerarse semanticos 0 asociativos (ante sofa elige cama, 
ante la palabra cabra elige el dibujo de una oveja, y ante la palabra escritorio el dibujo de una 
hoja de papel escrito), por ultimo elige el dibujo de una alcachofa ante la palabra aguacate (que 
es una palabra infrecuente y, por tanto mas ditrcil). En esta tarea el nino debe acceder al sistema 
semantlco a partir de la forma ortoqraflca de la palabra 0, si se prefiere asociar la palabra con 
su referente. La ejecuci6n de SGB en esta tarea pondrfa de manifiesto que tiene alguna dificultad 
para aeceder al sistema sernannco a partir de la forma ortoqraflca de las palabras 0 que la 
organizaci6n de su sistema sernantlco no permite establecer discriminaciones finas sobre la base 
del significado. 

EI rendimiento en la tarea de verificaci6n de atributos trsicos y funcionales con palabras 
concretas es parecido a la anterior, aunque en este caso supone la recuperaci6n de los atributos 
(trsicos y funcionales) asociados al concepto que representa la palabra (7/16 = 43%; entre el 
percentil 5 y el 15). Algunos de los errores que comete son los siguientes: 

EI tigre ... tiene una gran melena 
La sarten sirve ... para asar 
EI tigre ... vive en el desierto 
Los albarilles... hacen los pIanos de las casas 

Los errores que comete SGB en esta tarea parecen indicar que su sistema semantlco contiene 
representaciones que no permiten hacer discriminaciones finas sobre la base del significado. Esta 
hip6tesis es la que resulta mas probable, puesto que no se han observado errores semanncos 
en la lectura de paJabras, que pondrtan de manifiesto una alteraci6n mas grave del sistema 
sernantlco y una contribuci6n nula de la vla fonol6gica de lectura. 
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En la prueba de morfologfa, centrada sobre todo en los casos irregulares, el rendimiento de 
8CB tarnolen espobre (10/16 = 62'5%; percentil25). Loserrores morfol6gicos afectan a losplurales 
(rubi- ruais, jabali- jabalis, album-albums), tarnbien al cambio masculino-femenino (baron - barona, 
tigre - tigra) y, s610 en un caso a un derivado (Una persona de Murcia es '" murceno). 

EI rendimiento en la prueba de relaciones sernantlcas superael centil 50 (7/12 = 58%). Debe 
tenerseen cuentaque la identificaci6n de relaciones sernanticas a travesde analogiasno es una 
tarea facil para nlfios de segundo ciolo de Educaci6n Primaria (el centil 50 corresponde a una 
puntuaci6n directaiguala 6 aciertos). EI rendimiento de 8CB en estapruebaindicariaquea pesar 
de los problemas relativos a su sistema sernantlco, el nino es capaz de identificar con cierta 
normalidad (ajustada a su grupode edad) las relaciones semantlcas que existen entre palabras. 
Loserrores cometidos porSCBafectan especialmente a la identificaci6n de relaciones deoposici6n 
(dos erroresde dos; la alternativa elegidapor el ninoapareceen cursiva: trabajar-descansar-> 
flor - rosa [inclusi6n]; alegrfa - tristeza -> hora - segundo [parte-todo]) y, los dernas errores se 
producen en casos especlficos: una relaci6n de sinonimia (andar - caminar -> jugar - dormi", 
otra de inclusi6n (flor - margarita -> pie - pierna) y, por ultimo en una relaci6n de caso (caballo 
- jinete -> hurecen - tornado). Convendria explorar de forma sistematica si 8CB tiene problemas 
con verbos que denotan acciones opuestas, especialmente en el contexto de oraciones, ya que 
estes suponen la inversion de los roles tematicos de los argumentos que acornpanan al verbo 
(Juan reciblo un lapiz de Pedro - Juan presto un lapiz de Pedro) (Cuetos, 1998). 

3.3. Evaluaci6n de la comprensi6n de oraciones 
Va en el nivel de oraci6n, el nino alcanza un nivel medio (supera en algo el centil 50: 12/16 

= 75%)en la subprueba de concordancias. Comete errorescomo los siguientes: Si cantas bien 
hoy, te lIevaron al cine; Espero que sentiais 10 mismo que yo al escuchar el concierto; Cuando 
tu salgas de casa, yo he lIegado a la oficina; EI presidente no los dijo a la gente toda la verdad. 
En los tres primeros casos el errorde SCBsuponela elecci6n de una formade pasadodel verbo 
envezdeunaqueexprese futuro, por10 queparece queel ninotienedificultades con estas uitlmas. 

En la subprueba de comprensi6n de oraciones (asoclaclon oraolon-dibujos) el rendimiento de 
8CB se sltua entre el centil25 y el50 (11/16 = 69%) Yaparece una diferencia significativa entre 
el nivel de acierto alcanzado por el nino en las oraciones que siguen el orden canonlco (8/8) y 
el correspondiente a aquellas que no 10 siguen (3/8 = 37'5%). 

Podrfamos pensar que SCBrealiza el proceso de asignaci6n ternatica en oraciones reversibles 
y cuyo orden de elementos no es can6nico siguiendo una estrategia por la que este proceso 
depende de la posici6n can6nicade loselementos en nuestra lengua(8VO). Deesta forma, ante 
cualquiersecuencia N-V-N, el rol de agenteseria asignado al primer nombre y el de paciente al 
segundo. Comoresulta evidente, enel casode laspasivas estoconduce a unerroren la asignaci6n 
de los rolesy, por tanto, a una interpretaci6n incorrecta. Este no es el caso de SCB,puestoque 
su rendimiento no esta por debajo de 10 normal en todas las oraciones en las que el orden de 
elementos no es canonlco. Si empleara una estrategia como la que hemos mencionado, su 
rendimiento con todaslas oraciones quesuponen un orden no-canonico de los elementos estaria 
por debajo de 10 normal. Sin embargo, esto no es asi, ya que sus problemas se centran en las 
oraciones mas complejas de esta clase, como veremos al analizar mas detalladamente sus 
resultados en esta prueba. 

Los tres aciertos de SCB en las oraciones que no siguen el orden can6nico corresponden a 
oraciones que incluyen dos roles tematlcos (314; falla en una oraci6n pasiva en la asignaci6n de 
losroles a losparticipantes y confunde elverbo: EIIe6n esperseguido porla cebra -> elle6n muerde 
a la cebra). Sin embargo, no comprende las oraciones que no siguen el orden canonico y adernas 
incluyen tres roles tematlcos (0/4). Estas son las oraciones de relativo sujeto-objeto (por ejemplo: 
£1 elefante al que el mono peg6, grit6 al conejo) y las pasivas de dativo (como por ejemplo: La 
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zanahoria fue dada allobo par el conejo). En las primeras 0 bien invierte los roles ternatlcos que 
corresponden a los nombres queaparecen en la primera clausula 0 noconsidera la primera clausula 
para elegir el dibujo. En las segundas cambia la acci6n denotada por el verbo (comeren vez de 
entregar) 0 elige un dibujoque incluye un objetosemejante al correcto (medalla en vez de trofeo). 

3.4. Explorac/on de la comprensl6n de textos 
Par ultimo, el rendimiento de SeB en la comprensi6n de tsxtos se aproxima al centil 50 (11/ 

24 = 49%). EInino contesta correctamente aI62'5% (5/8)de las cuestiones relativas al contenido 
explfcito de los textos y, solo alcanza 37'5% (3/8) de aciertosen las preguntas de conocimiento 
general (relacionadas con el contenido de los textos) y de inferencias. Si consideramos el tipo 
de texto, el rendimiento de SCB es peor a la hora de recordar el contenido del texto narrativo 
que del texto expositivo (25%frente a1100% de aciertoa estascuestiones). Sin embargo, el nivel 
de aciertos en las preguntas sobre conocimiento general e inferencias es menor en el texto 
expositivo que en el texto narrativo (25% frente a 50%). 

En este nivel, SCB muestrasu capacidad para retener informaci6n sobre el texto (especial­
mentesi estees detipo expositivo y, portanto, mascercano a los empleados en el ambitoescolar), 
sin embargo los resultados indicanque no poseeconocimientos generales relacionados con los 
textos 0 que estos conocimientos son demasiado genericos, 10 que Ie impide, a su vez, realizar 
inferencias. Este problema relativo a la especificidad del conocimiento aparece tamolen en las 
pruebasdel nlvel lexico que suponen el acceso al sistema sernantico, en las que el rendimiento 
de SCB se sltua por debajo del nivel normal. 

4. Conclusiones y orientaciones para la intervenci6n 

La exploracion de los componentes que intervienen en la lectura del nino SCB mediante la 
BEL nos han lIevado a extraer las siguientes conclusiones: 

1. EI nino no tiene problemas perceptivos 0 de memoria operativa. 
2. En su lecturaa nlvel lexlco predomina la ruta directay, probablemente sufre un retrasoen 

relaci6n con la ruta fonol6gica. Estos indicios lIevarfan a clasificarle de acuerdo con la 
tipologfa convencional comodlslexlco (evolutivo) fonol6gico. Estahip6tesis se verfaapoyada 
por varios datos: 

a) el tipo de erroresqueSCBcometeen la lecturade pseudopalabras (Iexicalizaciones) 
y de palabras (erroresvisuales), 

b) la diferencia en el rendimiento ante palabras y pseudopalabras y, entre palabras 
frecuentes e infrecuentes en la tarea de lectura en voz alta, 

c) el mayor nurnero de errores en la decisi6n lexica ante pseudopalabras que ante 
palabras y, 

d) los errores en la asignaci6n de los fonemas a los grafemas observados en la tarea 
de deletreo. 

3. EI rendimiento del nino en la prueba de ortograffaes tarnblen bajo, indicandoel descono­
cimiento de ciertas reglasottoqraflcasarbitrarias (por ejemplo, v - b). Lo mismoocurre en 
relaci6n con losplurales y losfemeninos irregulares. Ambosresultados ponende manifiesto 
la inmadurez del nino en otros aspectos de su lenguaje. 

4. Los resultados de lassubpruebas quesuponen el acceso al sistema semantlco a partirde una 
forma ortografica (con elobjetivo deseleccionar el referente correcto 0 pararecuperar atributos 
o rasgos sernanticos de la palabra) indican la existencia de un problema a nivel sernantco, 
Sin embargo, SCB pone de manifiesto una capacidad normal (en la media de su grupode 
referencia) en unatareade identificacion de las relaciones sernanticas a naves de analogfas. 
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5. AI considerar la comprenslon de oraciones, SCB tiene problemas a la hora de emplear un 
verbo en futuro cuando ast 10 requiere el contenidode la oraci6n. En la tarea de asoclaclon 
de oraciones y dibujos, especialmente indicada para evaluar el proceso de asignaci6n 
ternatlca, SCB solo presenta problemas con algunas oraciones que no siguen el orden 
can6nico y, que son a la vez las mas complejas: las que requieren la asiqnaclon de tres 
roles ternatlcos (pasivas de dativo y de relativo sujeto-objeto). 

6. En la comprensi6n de textos, destaca sobre todo el bajo rendirniento en las preguntas 
relativasal conocimiento generaly de inferencias. Esto pondria de manifiestode nuevosu 
problema a nivel semannco y su falta de habilidad para elaborar en mayor detalle 10 que 
ssta explicito en el texto. Por otro lado, su capacidad para retener informaci6n es mayor 
en el texto expositivo que en el texto narrativo. 

EI trabajo de rehabilitaci6n deberia orientarse, en primer lugar a consolidar la "conciencia 
fonol6gica" del nino. EI esquema propuestosigue el orden de los procesos implicadosen la ruta 
fonologica de lectura. 

1. Segmentaci6n fonemlca y grafemica. Los ejercicios destinados a desarrollar 0 mejorar 
estas habilidadescomienzan por tareas de segmentaci6n de palabras en fonemas (con­
ciencia fonologica), seguidos por ejerciciosde asoclacion de sonidos con signos graficos 
y, por ultimo, se propondrian tareas de segmentaci6n pura de grafemas. 

- Ejerc/clos para el desarrollo de la cone/ene/a fonol6glca. Las tareas tipicas de 
segmentaci6n fonemloa pura serfan los de rimas (por ejemplo, se proporciona la 
palabra '[arnon" y se pide al sujeto que diga otra que rime con ella: 0 se utiliza una 
frase en la que se incluye una palabray el sujeto debe insertar posteriormente otra 
que rime, sin importar otros aspectos como la coherencia semantlca: "Si me como 
un mel6n me sale un ... (chich6n», juegos como el ''veo, veo..", las de identlncaclon 
de palabras que suenan de forma diferente a las demas (fino, tino, vino, mimo), 0 

las que partiendo de una palabra determinada implican el cambio, la adici6n 0 la 
ellmlnaclonde un fonema para convertirlaen otra diferente (ejerciciosproductivos): 
por ejemplo, si la palabra inicial es ROCA, pueden formarse palabras como BOTA, 
BOLA, BOCA.Aiiadiendo un fonema resultarfan, por ejemplo BROCA 0 ROSCA. Si 
se quita un sonido resultartaOCA. Despussse pueden formar palabras mas largas 
o cortas aiiadiendo 0 quitando varias letras (BOTADURA, CARAMBOLA, etc), de 
forma que se pueden diseftar tareas cada vez mas complejas. 

- EJerclc/os de asoclac/on de sonldos con s/gnos gmf/cos. Paralograrqueel sujeto 
entienda que losdistintos sonidospueden ser representados mediante signos graficos 
resulta especialmente utll una estrategia como la que siguieron Berndt y Mitchum 
(1994) queempleaban distintos colorespara representar lossonidoscorrespondientes 
a distintos fonemas. De esta forma, los fonemas Islla! IV, por ejemplo, pueden ser 
representados por una tartetaroja, otra amarilla y otra verde, respectivamente. Si se 
pronuncian en otro orden (IVIa! lsi) el sujeto debe colocar las tarjetas en el orden 
correcto (de izquierda a derecha: verde, amarillo y rojo). Son posibles distintas 
variaciones de la tarea, asf, por ejemplo, puede eliminarse un fonema (IV Ia!) 0 

repetirse uno de los que ya se han presentado (lslla! IVIa!). EIconjunto inicialpuede 
irse extendiendo progresivamente a medidaque el pacientevaya lograndorealizarla 
tarea con exito. De igual forma, puede empJearse la estrategia opuesta, es decir, 
disponer los colores en un orden determinado para que el sujeto emita los sonidos 
correspondientes a los fonemas representados por las tarjetas. Tamolen puede 
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resultar utll emplear dibujos asociados a un determinado fonema (el dibujo de una 
montana con la /rnI), como hace Cuetos (1998), como paso anterior al de la me­
morizaci6n de las reglas de conversi6n grafema-fonema (vease apartado 2). 

- Ejercicios de segmentaci6n grafemica. Para la realizaci6n de los ejercicios de 
segmentaci6n grafemica resultan muy utiles las letras de plastlco, EI procedimiento 
general consiste en construir y transformar palabras con estas letras. Se indica al 
sujeto que se Ie va a ensefiar a que diga una palabra y se Ie anima a que coloque 
las letras que componen esa palabra. Si no sabe que letras tiene que poner se Ie 
proporciona ayuda. Despues se Ie dejan las letras mezcladas sobre la mesa para 
que 10 intente el solo. Estos materiales permiten formar palabras combinando distintas 
letras (CARA), eliminando alguna (ARA), ariadlendo (CARTA) 0 sustituyendo una por 
otra (CASA). La tarea puede hacerse mas compleja si se puede cambiar, eliminar 
o afiadlr mas de una letra (CARACOL, COPA, ARANA, etc). 

2. Memorizacionllnstauracion de las reglas CGF. Puesto que la relaci6n existente entre los 
grafernas y los fonemas es arbitraria es en esta operaci6n en la que mas dificultades aparecen 
cuando la ruta fonol6gica esta afectada por una lesi6n 0 no esta suficientemente desarrollada. 
Las estrategias empleadas para conseguir la memorizaci6n 0 la instauraci6n de las reglas 
CGF implican el usa de claves que facilitan eJ aprendizaje. Cuetos (1998) explica un rnetodo 
que ha desarrollado junto con sus colaboradores y que consiste en obtener la forma de la 
letra a partir del dibujo que corresponde a una palabra que comienza por esa letra y que 
presenta cierta semejanza visual con la misma. ASI, por ejemplo, la letra "s" se deriva del 
dibujo de una serpiente, la "m" a partir del de una montana, la "b" del dibujo de una bota, 
etc. Este procedimiento permite que el sujeto asocie la letra con el sonido correspondiente 
y evita la arbitrariedad de la reJaci6n de las letras con su pronunciaci6n. 
Tarnblen podemos apoyarnos en la capacidad que el paciente conserva para leer palabras 
por la ruta lexica. Por ejemplo, pueden asociarse algunas letras con nombres familiares 
(De Partz, 1986; a con ana, b con burro, c con cazo, d con dedo, etc), despues se asocia 
la letra con el primer fonema de la palabra (a traves del alargamiento: aaaaana) y se silencia 
el resto de la palabra, a continuaci6n se utilizan pseudopalabras para que el paciente 
pronuncie cada fonema y para que los combine en una sola pronunciaci6n. Por ultimo, se 
procede con palabras cortas y se va aumentando la complejidad de la tarea. 

3. Ensamblaje de sonidos. Las caracterlsticas de nuestra lengua hacen muy recomendable 
el trabajo con la sflaba para lograr este objetivo. Puede seguirse una programaci6n de los 
ejercicios que comience por las estructuras silablcas mas frecuentes (CV y CVC) Ycontinue 
despues con las menos frecuentes (CVVC, CCVC, etc). EI objetivo del trabajo con cada 
estructura sllablca es que el sujeto sea capaz de pronunciar los sonidos correspondientes 
a distintos grafemas de forma conjunta. Por tanto, el ensamblaje de los sonidos que es 
necesario para leer palabras se haria a partir de la sflaba, Por ello, deben incluirse ejercicios 
que supongan mantener un grafema fijo e ir variando otros (por ejemplo, en el caso de la 
estructura CV, puede permanecer constante la consonante y variar la vocal [ma, me, rnl, 
mo, mu], 0 variar la consonante y mantener constante la vocal [ra, ta, rna, sa, la, pal ). 

En relaci6n con el problema que presenta sce en el sistema semamlco, es especial mente 
importante determinar si las dificultades afectan de forma sistematica a ciertas categorlas de palabras 
con el objetivo de elaborar programas especfficos centrados en esas categorias. EI tratamiento 
comienza par explicar los rasgos comunes que presentan los miembros de una categoria particular, 
para ello se emplean ayudas auxiliares como dibujos 0 fotograffas. Despues se presenta cada uno 
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de los miembros de la categorfa junto con su forma escrita y se explican los detallesespecfficos 
del ejemplar. Para ello puede realizarse con el sujeto un anallsls centrado en las caracterfsticas 
delosejemplares de unacategorfa. Cuando se hatrabajado suficientemente contodoslosejemplares 
se pide al pacienteque seiiale el ejemplarque se Ie indica a traves de una definici6n entrevarios 
distractores (Behrmann y Byng, 1992; Cuetos, 1998). Inicialmente, los distractores estarfan poco 
relacionados con el elemento diana, perc progresivamente deben introducirse distractores mas 
semejantes 0 mas relacionados con Elste. Lo mismodebe ocurrir con las definiciones empleadas, 
inicialmente deben ser muy genericas y progresivamente serfan mas especificas. 

Despuesde realizar estos ejercicios puedeemplearsecomo estrategia el uso de una lista de 
caracterfsticas (10 quesuponetrabajarconadjetivos) y de otrade palabras paraqueel suletoasigne 
estas ultlrnas a una de aquellas. 

Una tercera fase del tratamiento podria centrarse en la consolidaci6n de los conocimientos 
ortoqraflcos (reglas; por ejemplo, m antes de p y b; palabras de ortografia arbitraria: b/v, g/j, yl 
i, etc) y de los distintos fen6menos morfol6gicos (composici6n. derivaci6n y flexi6n). En relaci6n 
con este ultimo aspecto puede ser utll la adaptaci6n de los materiales del m6dulo de morfologia 
del BLOC (Bateria de LenguajeObjetivay Criterial; Puyueloet aI., 1998), incluyendo eJ feedback 
necesario para que el nino consolide su aprendizaje. Los diferentes bloques evaluan el usc de 
reglasde plurales, posesivos, formas personales de tercera persona,verbos regulares y formas 
irregulares de sustantivos y verbos,asi comola formaci6n de sustantivos complejos y derivaciones 
adjetivales.En la siguiente fase, dadas las dificultadesespecificas observadas en SCB, la reha­
bilitaci6n deberfa centrarse en la informaci6n ternanca asociada a los verbos (especialmente en 
aquellos que pueden resultar conflictivos: los que denotan acciones opuestas 0 los que son 
semejantes) y en el proceso de asignaci6n ternatlca, 

EI objetivo en el primer caso seria conseguir el reaprendizaje de 10 que es regular 0 tipico 
en relaci6n con los verbos problernancos y de 10 que es opcional. Los verbos intransitivos son 
monovalentes y s610 requieren un argumento que se realiza como SN sujeto, mientras que los 
verbos transitivos son generalmente bivalentes, uno de los argumentos denotaria el agente y el 
otro el individuo, entidad U objeto afectadopor esa acci6n. Sin embargo,aunque un verba pueda 
requerir unargumento esono implica queel argumento seaobligatorio. Tarnbien podemos encontrar 
verbos que son transitivos 0 intransitivos en funci6n del rasgoanimado-inanimado del sujeto con 
el que aparecen,como ocurre con los verbos causativos-ergativos (observeseel contraste entre 
las frases: Cuando el viento pard...; Cuando el guardia pard el vehfculo). EI usc de materiales 
de apoyo, como dibujos 0 fotogratras, esta tarnblen indicado en este caso. 

EI proceso de asignaci6n tematlca estarfa guiado inicialmente por factores sintacticos como 
el orden de las palabras, la posici6n de los sintagmas en la estructura de frase, la aparici6n de 
ciertaspalabras de funci6n, las mareas morfol6gicas 0 el esquemade subcategorizaci6n del verbo, 
perc tarnblen esta parcialmente determinado por el tipo de evento que denota el verbo. En 
consecuencia, la relaci6n entreeste apartado y el inmediatamente anteriores evidente. EIobjetivo 
de la intervenci6n es enseiiar al sujeto c6mo los indicios slntacticoe posibilitan el proceso de 
asignaci6n tematlca a los constituyentes de la oraci6n. 

En este sentido, puede emplearse un procedimiento como el empleado por Byng y Coltheart 
(1986; 0 algun procedimiento parecidoa este, como el utilizadopor Haendiges, Bendty Mitchum, 
1996). En el mismo se presentan oraciones reversibles acompariadas de dibujos (correcto e 
incorrecto; ejemplo: £1 cajon esta dentro del saco). La tarea del sujeto consiste en seleccionar 
el dibujo correcto. Para ayudar a la elecci6n se proporcionan una serie de claves de apoyo. Una 
de las claves sertan diagramas que representan las relaciones entre los sintagmas nominales 
de la oraci6n (un uno dentro de un dos). Otra clave que puede emplearseseria el usc de colores 
(se escribiria en rojo el SN suleto y en azul el objeto, por ejemplo). Paralelamente se colorean 
los componentes del dibujo de referencia del mismo color. La comprobaci6n del exito 0 fracaso 

http:adjetivales.En


512 R. L6pez-Higes y S. Rubio 

en la tarea se realiza de forma muy simple: una vez hecha la elecci6n del dibujo para la tarjeta 
del test,el ninopuede recurrir a lastarjetas de colores y dibujos decolores y, comparar su elecci6n. 
Comoya hemos mencionado, SCBtienedificultad con las oraciones reversibles no-can6nicas que 
suponen la asignaci6n de tres roles ternancos, por 10 que en esta fase debe ponerse el enfasis 
en construcciones de este tipo y en construcciones de un nivel de complejidad semejante. 

Enel nivel decomprensi6n del texto, SCBtieneproblemas pararetener la informaci6n contenida 
en el texto narrativo. Sin embargo, la rehabilitaci6n puedeextenderse a los dos tipos de textos. 
EI entrenamiento se centrarta en ayudar al nino a distinguir, en primer lugar, los elementos 
importantes de los que son secundarios. Un problema relacionado con este serla que el nino 
fallase a la hora de establecer las conexiones entre las piezas de informaci6n que mantiene en 
su memoria. Algunos autores comoAnderson (1980) afirmaque la clavemasefectiva en relaci6n 
conel primerproblema son las preguntas adjuntas, es decir,preguntas sobrelas ideasprincipales 
del textoqueel sujetova encontrado y, respondiendo, a medida que lee.Otraestrategia que puede 
utilizarse supone hacer evidente para el sujeto la naturaleza inclusiva de la idea principal. Una 
tarea que puede servir para mostrar este hecho consistiria en sefialar la palabra que incluye a 
todas las dernas de un conjunto. 

En relaci6n con eJ segundo problema, es aconsejable comenzar por textos sencillos de los 
queelleetor posea esquemas suficientes parala comprensi6n. Paralograrel objetivo es necesario 
activar estos esquemas. Tambien es aconsejable que las primeras leeturas tengan estrueturas 
familiares para el nino. Despues es conveniente que se pase a la lectura de textos escolares, 
para 10 que previamente se debe ensenarcuales son sus partescomponentes. La identificaci6n 
de los marcadores de cohesi6n (anatoras, elementos conjuntivos y conectivos) permite descubrir 
las relaciones que existen entre distintos elementos del texto. EI trabajocon textos que incluyen 
relaciones causales y la representaci6n graficade estasrelaciones tamoienpuedeser de interes. 
Se sabe que los lectores retrasados no son capaces de establecer inferencias en el curso de 
la lectura, porque estas requieren por 10 general la conexi6n de elementos de informaci6n que 
estandistantesen el texto (Oakhill, 1994; De Vega et aI., 1999),por 10 que el entrenamiento en 
estafasees un requisito previoparaabordar el trabajo direeto conmateriales que permiten distintos 
tipos de inferencias (prospectivas 0 predietivas y retrospeetivas). 
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