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Resumen Los anos preescolares son decisivos para el proceso de adquisicion de los fundamentos
de la lectura. La mayoria de los nifios aprende a leer con relativa rapidez y, aparentemente,
sin un esfuerzo excesivo. Sin embargo, un porcentaje considerable manifiesta un aprendizaje
lento y costoso. El proposito de este trabajo es revisar los principales indicadores de riesgo
que se deben considerar en la identificacion temprana de las dificultades en la lectura y la
escritura. Ademas, se sintetizan diferentes propuestas de intervencion para el desarrollo de
las habilidades predictoras mas estrechamente relacionadas con el adecuado desempefio en la
lectura. Estas se relacionan tanto con el mecanismo de decodificacion (conciencia fonologica,
correspondencia grafema-fonema, velocidad de denominacion, conciencia de lo impreso),
como con el acceso al significado (conocimiento del vocabulario y habilidad narrativa). Diversas
investigaciones constatan la eficacia de estas aproximaciones, que han conseguido minimizar
la gravedad y reducir la incidencia de los problemas en este ambito. Ademas, describimos de
forma breve el modelo de respuesta a la intervencion, sustentado por un considerable respaldo
empirico. Asimismo, presentamos un analisis evolutivo del proceso de deteccion e intervencion
preventiva en un caso con un perfil de vulnerabilidad para la manifestacion de dificultades
lectoras.

© 2012 AELFA. Publicado por Elsevier Espana, S.L. Todos los derechos reservados.

Preventive intervention in reading and writing disabilities

Abstract The preschool period is critical to the acquisition process of reading foundations.
The majority of children learn to read considerably fast and, apparently, effortless. However,
a percentage of children show a slow and hard process of reading acquisition. The aim of this
work is to review the main risk factors to be considered in early identification of reading and
writing difficulties. We also summarize different proposals of intervention in order to improve
the predictive abilities related to the adequate performance in reading. These are related
to the decoding mechanism (phonological awareness, grapheme-phoneme correspondence,
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rapid naming, print awareness) and to the access to meaning (vocabulary knowledge and
narrative ability). Research shows the efficacy of these approaches. They have lead to
minimize the severity and reduce the incidence of problems in this area. Besides, we describe
briefly the Response to intervention model (RTI), an evidence-based practice in this field. We
present the developmental analysis of the detection process and preventive intervention in a
case with a vulnerability profile of reading disabilities.

© 2012 AELFA. Published by Elsevier Espana, S.L. All rights reserved.

Introduccion

Los afos preescolares son decisivos para el proceso de ad-
quisicion de los fundamentos de la lectura. La mayoria de
los nifos aprende a leer con relativa rapidez y, aparente-
mente, sin un esfuerzo excesivo. Sin embargo, un porcenta-
je considerable manifiesta un aprendizaje lento y costoso
(Shapiro, Church y Lewis, 2002). Esto aumenta, sin duda, la
probabilidad de entrar en una espiral que les impida conver-
tirse en lectores competentes (Gillon, 2004). Muchos de
ellos presentan habilidades fonologicas deficitarias que
afectan la decodificacion de palabras. Tanto la imprecision
en la identificacion léxica, como la menor practica lectora,
provocan un crecimiento lento de la capacidad para el reco-
nocimiento fluido de términos, lo que afecta a su repertorio
léxico, mas reducido, y al desarrollo de estrategias de com-
prension lectora. Inevitablemente, esto repercute de forma
negativa en el rendimiento académico y en una menor moti-
vacion hacia la lectura.

De todo ello se deduce la importancia de la deteccion
temprana de nifios que tengan mas posibilidades de expe-
rimentar dificultades lectoras. La evidencia cientifica acu-
mulada durante anos ha constatado la eficacia de las

intervenciones centradas en la estimulacion de habilidades
con un alto poder de prediccion de éxito lector posterior
(Scanlon, Vellutino, Small, Fanuele y Sweeney, 2005; Sim-
mons, Coyne, Kwok, McDonagh, Harn y Kame’enui, 2008). En
lineas generales, estas intervenciones han conseguido mini-
mizar la gravedad y reducir la incidencia de los problemas de
lectura, cuyo tratamiento resulta mas costoso y menos efec-
tivo en edades mas avanzadas (Al Otaiba y Fuchs, 2006).

Hay una poblacion especialmente vulnerable a la mani-
festacion de dificultades en la lectura. Numerosos estudios
han determinado los indicadores de riesgo que parecen pre-
disponer a este tipo de alteraciones (Lembke, McMaster y
Stecker, 2010). Estos se sintetizan en la figura 1, y se organi-
zan en variables de caracter contextual y personal, si bien
ambas pueden influirse entre si. Obviamente, cuando se
combinan distintas variables de tipo ambiental, instruccio-
nal, cognitivo y lingliistico, los obstaculos para el aprendiza-
je de la lectura aumentan de modo significativo.

De forma operativa, se considera “en riesgo” al nifio cuyo
nivel se sitGa en un percentil inferior a 30, aproximadamente,
en la ejecucion de instrumentos estandarizados de evalua-
cion inicial de la lectura (Simmons, Coyne, Kwok, McDonagh,
Harn y Kame’enui, 2008). En este sentido, en nuestra lengua,

Variables contextuales ~

o Entorno sociocultural familiar (Acosta, Moreno, Axoe y Quintana, 2008)
» Practicas reducidas de lectura conjunta con el soporte verbal adecuado
» Menor valor concedido a la lectura en el contexto familiar
» Disponibilidad inferior de recursos (libros, cuentos y otros materiales impresos)

o Entorno escolar (Justice, 2006; Vellutino et al., 1996)
» Deficiencias en la metodologia de instruccion

Variables personales

o Dificultades en el desarrollo del lenguaje

» Nivel discursivo (Snow, 1983)

.

o Antecedentes familiares de problemas de lectura (Pennington y Olson, 2005)

» Nivel fonético-fonoldgico (Catts, Fey, Tomblin y Zhang, 2002; Leitao y Fletcher, 2004)
» Niveles gramatical y |éxico (Catts, Fey, Zhang y Tomblin, 1999; Scarborough, 1991)

« Dificultades en el desarrollo de las habilidades metalingiiisticas (conciencia fonolégica) (Melby-Lerbag, Lyster y Hulme, 2012)

o Déficit en procesos cognitivos basicos (memoria, atencion, percepcion) (Furnes y Samuelsson, 2009; Brunswick, Martin y Rippon, 2012)

J

Figura 1.

Indicadores de riesgo de dificultades de lectura.
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se ha publicado recientemente la Bateria de inicio a la lectu-
ray la escritura (BIL-3-6) (Sellés, Martinez, Vidal-Abarca, y
Gilabert, 2008), que valora aspectos como el conocimiento
fonoldgico y alfabético, las habilidades lingiisticas y metalin-
gliisticas, asi como determinados procesos cognitivos (per-
cepcion visual, memoria secuencial auditiva). Sin embargo,
en castellano no conocemos escalas fiables que guien la ob-
servacion de los maestros sobre la competencia inicial en lec-
tura de sus alumnos, similares, por ejemplo, al ELLCO (del
inglés Early Literacy and Language Classroom Observation)
(Smith, Dickinson, Sangeorge y Anastasopoulos, 2002).

Habilidades importantes en los estadios
iniciales del aprendizaje de la lectura.
Propuestas de intervencion

Existe un amplio consenso en la investigacion en determinar
cuales son las habilidades predictoras relacionadas de forma
mas estrecha con el adecuado desempefo en la lectura
(Scanlon, Vellutino, Small, Fanuele y Sweeney, 2005). Estas
capacidades se han organizado en dos grandes bloques, en
funcion del proceso de la lectura con el que se vinculan
principalmente: a) decodificacion o mecanismo de conver-
sion grafema-fonema (habilidades relacionadas con el codi-
g0), y b) comprension o acceso al significado (habilidades
relacionadas con el significado) (Justice, Sofka y McGinty,
2007). Es importante matizar que el grado de contribucion
de cada habilidad no es el mismo, y claramente el dominio
en conciencia fonologica es el predictor mas potente del
rendimiento en lectura (Bravo, Villalon y Orellana, 2006)
(fig. 2).

Habilidades relacionadas con el cédigo

La conciencia fonoldgica, o sensibilidad especial para cono-
cer y analizar la estructura fonoldgica de las palabras (Tor-
gesen, Wagner y Rashotte, 1994), se desarrolla a lo largo de
un continuum de dificultad: desde la segmentacion de pala-
bras en silabas o la identificacion de rimas, a la conciencia
de fonemas de forma aislada. Esta ultima constituye una
tarea de exigencia elevada, que solo se adquiere plenamen-
te con la propia practica lectora (Schatschneider, Francis,
Foorman, Fletcher y Mehta, 1999).

Desde hace mas de dos décadas se han publicado numero-
sos programas de entrenamiento en conciencia fonologica.
En la mayoria de ellos se desarrollan actividades de con-
ciencia léxica, silabica y fonémica (para una descripcion

Habilidades relacionadas
con el codigo

¢ Conocimiento alfabético
e Concepto de lo impreso
 Habilidades fonoldgicas
* Conocimiento letra-sonido

)

Objetivos
Aprendizaje inicial

lectura y escritura

detallada, véase Cervera e Ygual, 2001). Se utilizan sopor-
tes visuales y manipulativos que representan las unidades
fonicas en cuestion, con el fin de no sobrecargar la memoria
operativa del nifio. Suele seguirse una organizacion de las
tareas por categorias e indices de dificultad. Es decir, se
deben tener en cuenta las operaciones cognitivas a realizar
(rima, combinacion, segmentacion, etc.), la naturaleza de
la tarea (juzgar, emparejar, elegir), la unidad de analisis
(frase, palabra, silaba o fonema) y las caracteristicas lin-
gliisticas de los estimulos —estructura silabica, tipo de fone-
mas, familiaridad léxica— (Schuele y Boudreau, 2008).

Aunque gran parte de estos programas tiene un caracter
fundamentalmente oral, la investigacion sehala una efecti-
vidad mayor de los programas que combinan la instruccion
en conciencia fonoldgica con un entrenamiento en las co-
rrespondencias grafema-fonema, otra de las habilidades
esenciales en el aprendizaje de la lectura (Schneider, Roth y
Ennemoser, 2000).

Ademas de las anteriores, se ha puesto de manifiesto la
influencia de otras variables en el rendimiento lector, como
la velocidad de denominacidn, esto es, la rapidez para nom-
brar estimulos, como numeros, letras o colores (Fawcett y
Nicolson, 1994), o la conciencia de lo impreso (print aware-
ness) (Adams, 1990). Este Gltimo concepto remite al conoci-
miento del nifo acerca de la naturaleza del lenguaje
escrito, sus formas y funciones. Tanto en nifios con desarro-
llo tipico, como en preescolares en riesgo, en diferentes es-
tudios se ha demostrado que las referencias del adulto hacia
la lengua escrita permiten obtener mejoras sustanciales en
este sentido (Justice, Kaderavek, Fan, Sofka y Hunt, 2009).
A grandes rasgos, en estos trabajos se describe la introduc-
cion durante la lectura de algunas estrategias, como ense-
far la portada y el titulo de los libros, mostrar el modo de
lectura —de izquierda a derecha y de arriba abajo— o co-
mentar el significado de los signos de puntuacion y otras
representaciones graficas (onomatopeyas, por ejemplo).

Habilidades relacionadas con el significado

En comparacion con la investigacion que ha analizado las
relaciones entre aspectos fonoldgicos y aprendizaje poste-
rior de la lectura, un menor nimero de trabajos se ha cen-
trado en la implicacion de otros componentes del lenguaje,
como el morfosintactico o el léxico-semantico. Estudios lon-
gitudinales muestran que la ejecucion en diferentes prue-
bas que elicitan aspectos léxicos o sintacticos, son capaces
de predecir el desempeno en lectura (Catts, Fey, Tomblin y
Zhang, 2002). Sin embargo, algunos autores consideran que

Habilidades relacionadas
con el significado

e \ocabulario
e Comprension gramatical
 Narracion

Figura 2. Objetivos en los estadios iniciales del aprendizaje de la lectura y la escritura. Fuente: Justice, Sofka y McGinty (2007).
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este dominio insuficiente de la gramatica o el vocabulario
puede tener su origen en deficiencias en el procesamiento
fonologico (Shankweiler, Crain, Brady y Macaruso, 1992).

El conocimiento del vocabulario es una de las variables
que ha mostrado una validez predictiva mayor sobre la lec-
tura. Las habilidades de léxico expresivo se han valorado,
generalmente, mediante tareas de denominacion por con-
frontacion visual, que suponen un acceso y recuperacion pre-
cisa de las representaciones fonoldgicas de las palabras. De
ahi la correlaciéon —si bien modesta— entre el vocabulario
expresivo y procesos de decodificacion lectora en edades
tempranas (Sénéchal, Ouellette y Rodney, 2006). Esta asocia-
cion pudiera deberse al papel que ejerce el conocimiento
léxico en la adquisicion de la conciencia fonologica (Walley,
Metsala y Garlock, 2003). Desde este punto de vista, cuantas
mas formas contenga el lexicdn, mayor probabilidad habra de
un aumento de la sensibilidad hacia las unidades subléxicas,
lo que favorece el desarrollo de la conciencia fonoldgica.

Ademas, no sélo el conocimiento de las formas fonologi-
cas de los términos esta vinculado con la decodificacion, el
significado de las palabras también ejerce una influencia
considerable (Ouellette, 2006). Ello podria explicarse a par-
tir de la interaccion que se produce entre informacion se-
mantica y representacion ortografica en el reconocimiento
visual de las palabras, tal como propugnan algunos modelos
de lectura (Coltheart, 2005).

Desde estas consideraciones, resulta evidente la impor-
tancia de promover el desarrollo léxico-semantico, un
aprendizaje que no se produce “por osmosis”, sino mas bien
tiene que ser provocado (Weitzman y Greenberg, 2010). Se
han de propiciar situaciones a través de las cuales los nifos
puedan enriquecer su vocabulario, tanto con el aprendizaje
de palabras nuevas, como por la precision del significado de
las que ya conocen y emplean (Monfort y Juarez, 1993).

La lectura es, sin duda, una actividad privilegiada para la
adquisicion del léxico. Los libros proporcionan un contexto
motivador y familiar para la adquisicion de términos, al
tiempo que suelen contener vocablos y expresiones de “len-
guaje descontextualizado”, que no se oyen normalmente en
la conversacion cotidiana. Weitzman y Greenberg (2010)
proponen seleccionar libros adecuados, interesantes, tanto
ficticios, como de otros géneros. Una vez escogido el voca-
bulario que se pretende ensefar, se planifica como introdu-
cirlo y explicarlo a lo largo de la lectura. Asi, recomiendan
estrategias como las siguientes:

— Enfatizar la palabra para centrar la atencion del nifo.

— Mostrar lo que significa usando la expresion facial, los
gestos, las pantomimas y las ilustraciones.

— Explicar su significado.

— Relacionarlo con las experiencias personales del nifo, asi
como con otras palabras y situaciones.

Resulta imprescindible repetir las palabras escogidas. Por
ello, es positivo releer el libro en varias ocasiones, puesto
que cuantas mas veces oiga el nifo el léxico seleccionado,
mas facil le sera su recuerdo (McGee y Schickedanz, 2007).

Finalmente, la habilidad discursiva constituye otra de las
competencias clave para el aprendizaje de la lectura y la
escritura, con una clara relacion con los procesos de com-
prension lectora y expresion escrita (Kaderavek y Sulzby,
2000).

El desarrollo de las habilidades narrativas puede estimu-
larse, por ejemplo, a través de la instigacion de narraciones
ficticias o de experiencia personal, asi como mediante la
lectura dialdgica de cuentos.

En un estudio clasico, Hoggan y Strong (1994) realizaron
una revision exhaustiva de los procedimientos empleados
con mas frecuencia para la elicitacion de narraciones de
distinto tipo. Una de las tareas mas cominmente utilizadas
es la reproduccion o la renarracion de historias ficticias (re-
telling). En ella, el nino percibe una historia que puede ser
presentada de diversos modos (auditivo, visual o audiovi-
sual). Como sistemas de ayuda para la produccion del dis-
curso se suele recurrir a imagenes (fotos, dibujos, vifietas) y
objetos (mufecos, titeres), esto es, el juego dramatizado.
También es habitual el uso de organizadores visuales que
representan de forma simbolica los componentes de la gra-
matica de la historia (Stein y Glenn, 1979).

Por otro lado, durante la lectura dialogica, el adulto debe
animar la participacién del nifo, transformando practica-
mente la actividad en una conversacion o “conarracion”
(Hausendorf y Quasthoff, 1992). Varios estudios han mostra-
do la eficacia de esta clase de lectura en el desarrollo lin-
giiistico infantil, particularmente en las areas de vocabulario
y gramatica, tanto en nifos sin dificultades (Pellegrini, Gal-
da, Jones y Perlmutter, 1995), como en situacién de riesgo
(Crain-Thoreson y Dale, 1999).

En el programa Learning language and loving it, Weitz-
man y Greenberg (2002) presentan un conjunto de técnicas
para que la lectura de cuentos constituya una actividad sig-
nificativa y motivadora para el nifio. Por ejemplo, es esen-
cial detenerse de forma expectante para que el nifo
anticipe, comente, aporte ejemplos, termine frases o resu-
ma lo ocurrido. Se recomienda el uso de preguntas abiertas,
expansiones y extensiones, de forma que se alternen los
turnos en la narracion. Durante el relato pueden realizarse
preguntas que valoren la comprension literal e inferencial
de la historia. También se puede jugar con las palabras, tan-
to desde el punto de vista formal (haciendo rimas, inventan-
do palabras), como semantico (explicando palabras que se
desconocen o conectando su significado con las ya conoci-
das). Asimismo resulta relevante identificar sentimientos y
pensamientos de los personajes para aprender a situarse en
su punto de vista. Para ello, puede conectarse lo narrado
con experiencias significativas en la vida del nifio.

Modelos de intervencion

Las habilidades revisadas anteriormente constituyen compe-
tencias importantes en el aprendizaje de la lectura. Diferen-
tes modelos de intervencion han tratado de organizar su
tratamiento en los primeros anos de la escolaridad. Actual-
mente, uno de los mas ampliamente reconocidos es el mode-
lo Respuesta a la intervencion (Response to intervention
[RTI]) (Justice, 2006). Este esta conformado por varios nive-
les (fig. 3) que se van implementando en funcion de las nece-
sidades y el progreso de los alumnos, estimado de acuerdo
con distintos criterios de ejecucion. Los niveles vienen de-
terminados por el contexto en el que se produce (dentro o
fuera del aula general, por ejemplo), la frecuencia de las
sesiones y la ratio alumno/profesional (educador, terapeuta,
etc.). Es decir, se plantea una intervencion cada vez mas
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Incremento
monitorizacion, intervenciones
en pequeno

Nivel bajo
Monitorizacién universal, intervenciones et

Figura 3.

intensiva e individualizada de acuerdo con los objetivos y las
técnicas mas apropiadas en cada momento. En la tabla 1 se
recoge un ejemplo de sesion del segundo nivel para preesco-
lar (Justice, Chow, Capellini, Flanigan y Colton, 2003).

Analisis evolutivo de un caso

La integracion de la evidencia aportada por la investigacion
con la experiencia clinica y las caracteristicas de los pacien-
tes es uno de los objetivos de las buenas practicas en nues-
tro ambito. Siguiendo esta linea, en el caso que explicamos
a continuacion, describimos el proceso de intervencion se-
guido en un niflo con un inicio tardio del lenguaje, en el que
se ha llevado a cabo una intervencion preventiva, que con-
tinGa en la actualidad. Consideramos relevante aportar da-
tos de su historia evolutiva, porque resulta representativa
del patron seguido por nifos con un retraso del lenguaje y
aparente normalizacion posterior (“recuperacion ilusoria”,
seguin Scarborough y Dobrich, 1990). Queremos remarcar el
término “aparente”, porque estos nifios presentan déficits
sutiles en el procesamiento lingiiistico que pueden pasar

Tabla 1. Ejemplo de sesion en el nivel 2 de intervencion

Representacion del modelo Response to intervention (RTI).

desapercibidos en evaluaciones estandarizadas, pero que
emergen cuando deben enfrentarse a tareas de cierta exi-
gencia cognitiva y lingiistica.

Cuando se realizo la evaluacion inicial, el nifio tenia 3 afios
y 6 meses. En estos momentos cuenta con 5 anos. Por lo que
respecta a la adquisicion de los hitos evolutivos, el desarrollo
motor se produjo dentro de la normalidad, si bien su profeso-
ra advierte problemas en la psicomotricidad fina. Sus padres
refieren un comienzo tardio del lenguaje oral, con la emision
de las primeras palabras hacia los 3 anos, aproximadamente.
Hasta entonces su forma principal de comunicacion consistia
fundamentalmente en el llanto, el gesto de sefalar y en lle-
var de la mano al adulto hacia el objeto o lugar deseado.

El retraso en el desarrollo del lenguaje y en la interaccion
social se detecta ya en la guarderia. En el 1.°" afio de Educa-
cion Infantil su profesora advierte también lentitud en la
adquisicion del lenguaje, cierta tendencia al aislamiento y
falta de autonomia. En su historial médico destaca una per-
foracion timpanica a los 2 meses. Desde entonces ha pre-
sentado otitis recurrentes.

En la Clinica de la Universidad Catdlica se realiza una va-
loracion detallada del lenguaje y la comunicacion. Desde el

Frecuencia Ratio adulto:alumno

Secuencia de actividades

2 sesiones semanales 1:50 1:6

durante 30 min

1. Escritura del propio nombre
2. Actividad de conocimiento del alfabeto

3. Lectura conjunta de cuentos con discusion de palabras objetivo (vocabulario)
4. Actividad de conciencia fonoldgica
5. Escritura de un diario
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punto de vista anatomofisiolégico, no se observan alteracio-
nes significativas que justifiquen el retraso en el lenguaje
expresivo. En cuanto al desarrollo fonologico, el nifio pre-
senta algunos procesos de simplificacion retrasados para la
edad, en concreto, la omision de silabas atonas en trisilabas
y polisilabas. Se observan numerosas metatesis y asimilacio-
nes, que afectan de forma moderada a grave la inteligibili-
dad del habla. En el nivel gramatical, su expresion
espontanea se lleva a cabo, basicamente, a través de emi-
siones telegraficas. Como dato significativo, cabe destacar
que alcanza una puntuacion directa de 3 en el apartado
“Terminaciones de palabras” del Inventario MacArthur (L6-
pez-Ornat, Gallego, Gallo, Karousou, Mariscal y Martinez,
2005), lo que equivale a un percentil entre 5y 10 a los
30 meses de edad (su edad cronologica es de 39 meses). Por
lo que se refiere al nivel léxico-semantico, se constata una
capacidad adecuada para la comprension de palabras, esti-
mada mediante el test Peabody (PPVT-1ll) (Dunn, Dunny
Arribas, 2006), en el que alcanza un percentil de 55. Sin
embargo, el vocabulario expresivo es significativamente in-
ferior al de su grupo de referencia. Obtiene una puntuacion
directa de 84 en el apartado de vocabulario del Inventario
MacArthur, lo que corresponde a un percentil de 5-10 a los
30 meses. Se observan numerosas sobreextensiones y rodeos
explicativos cuando no accede incluso a léxico comun (“pa
el pelo” por “peine”, por ejemplo). No se advierten dificul-
tades pragmaticas primarias, aunque, obviamente, la inin-
teligibilidad del habla estaba afectando al uso eficaz del
lenguaje.

Este perfil se corresponde con el de un hablante tardio,
que presenta un patron de desarrollo lento del lenguaje ex-
presivo (SELD, del inglés Slow Expressive Language Develop-

Tabla 2. Comparativa de resultados en la Bateria
de inicio a la lectura y la escritura (BIL-3-6)

Evaluacion  Evaluacion
4 anos 5 anos
6 meses
Resumen de puntuaciones PD PC PD PC

Conocimiento fonolégico 5 5 22 20
Rima 0 10 8 60
Contar palabras 0 5 0o -
Contar silabas 4 5 6 5-10
Aislar silabas y fonemas 1 5 8 60
Omision de silabas 0 5 3 50
Conocimiento alfabético 1 10 16 70
Conocimiento metalingiiistico 4 5-10 12 70
Reconocer palabras 2 2 10 90
Reconocer frases 1 10 3 40
Funciones de la lectura 1 10 4 80
Habilidades lingiiisticas 12 5-10 20 30-40
Vocabulario 4 30 7 80
Articulacion 1 5 5 10-20
Conceptos basicos 2 10 5 50
Estructuras gramaticales 5 30 6 60
Procesos cognitivos 14 5-10 24 10-20
Memoria secuencial auditiva 10 5 16 10
Percepcion 4 5 14 25

ment o Specific Expressive Language Delay [Rescorla y
Schwartz, 1990; Paul, 1991]), con una capacidad para la
comprension lingiiistica en el rango normal.

La presencia de indicadores de riesgo (Whitehurst, Fis-
chel, Lonigan, Valdez-Menchaca, Arnold y Smith, 1991) mo-
tivo el comienzo de una intervencion temprana. Estos
factores eran, fundamentalmente, la edad del nino, el ta-
mano de su vocabulario, la existencia de antecedentes fa-
miliares (hermano disléxico) y el grado de preocupacion y
ansiedad manifestado por sus padres. Esta intervencion tuvo
como objetivo general acelerar el ritmo de desarrollo lin-
giiistico y minimizar el impacto que las dificultades del len-
guaje pudieran tener en otras areas del desarrollo.

Desde esta perspectiva, se inicio el tratamiento logopédi-
co, enfocado en un principio a mejorar la inteligibilidad del
habla, estimular el crecimiento léxico y facilitar el desarro-
llo morfosintactico mediante estrategias de reformulacion
conversacional (Camarata y Nelson, 2006).

Después de 6 meses, cuando el nifo contaba con 4 afos
de edad, se observé una remision de los procesos de simpli-
ficacion que afectaban a la estructura de la palabra y una
mejora sustancial de la claridad articulatoria. Sin embargo,
persistian procesos considerados en riesgo, como confusio-
nes puntuales entre fricativas (6/s/f) y la omision de conso-
nantes posnucleares. Se constato un avance muy importante
en el nivel morfosintactico, tanto en la morfologia verbal y
nominal, como en la longitud y la complejidad oracional.
Asimismo, el vocabulario expresivo se habia ampliado de
forma notable.

En consecuencia, se habia producido una practica norma-
lizacion del desarrollo del lenguaje. Esta tendencia evoluti-
va confirmaba que estabamos ante un perfil de emergencia
caracteristico de los late bloomers (Thal, Tobias y Morrison,
1991). Sin embargo, sabemos que, a pesar de la normaliza-
cion descrita en los estudios longitudinales (Rescorla y
Schwartz, 1990; Rescorla, Roberts y Dahlsgaard, 1997), es-
tos nifos presentan una vulnerabilidad lingiistica mayor,
que se manifiesta en tareas de cierto nivel, como la com-
prension y la produccion de un discurso o la repeticion de
seudopalabras, por ejemplo.

Por este motivo, se opto por realizar una reevaluacion de
control transcurridos 6 meses, a los 4,5 anos, momento en el
que se valoraron habilidades importantes vinculadas al apren-
dizaje de la lectura. Al bajo rendimiento obtenido en el
BIL-3-6 (tabla 2), se unieron distintos factores de riesgo de
caracter personal y contextual. Por un lado, en la familia ha-
bia antecedentes de dislexia y el patron de desarrollo del
lenguaje habia sido lento. Por otro, el método de instruccion
utilizado en la escuela para la lectura era de tipo global. Sin
embargo, seglin confirman distintos trabajos (Foorman, Flet-
cher, Francis, Schatschneider y Mehta, 1998; Juel y Minden-
Cupp, 2000), son los sistemas mas explicitos desde el punto
de vista fonético los que permiten lograr un progreso mayor
en ninos en riesgo de presentar dificultades lectoras. Ade-
mas, como indican Jiménez y O’Shanahan (2008), en el caso
del espanol, con una ortografia transparente, la instruc-
cion de la lectura deberia estar claramente orientada hacia
el conocimiento fonoldgico y la codificacion alfabética.

Por esta razon, estimamos conveniente iniciar una inter-
vencion preventiva dirigida a favorecer el desarrollo de
competencias importantes para el aprendizaje inicial de la
lectura y la escritura.
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articulacion, memoria auditiva, percepcion visual

Figura 4.

Por lo que respecta a las habilidades relacionadas con el
codigo, se abordo el entrenamiento en las correspondencias
grafema-fonema y en la conciencia fonoldgica. Se insistio en
la unidad silabica por el importante papel desempeiado en
la lectura de palabras en castellano: reconocimiento de si-
laba inicial, silaba final o rima, identificacion del nimero de
silabas y combinacion de silabas para la formacion de pala-
bras. Se usaron materiales comercializados y elaborados ad
hoc de forma manipulativa o con Power Point. Se emplearon
también aplicaciones de iPad como Lee paso a paso y Little
reader.

En cuanto a las habilidades asociadas al significado, la
intervencion se centro en la estimulacion del vocabulario y
en la comprension oral de historias. Se oriento a la familia
sobre cdmo aprovechar las dinamicas cotidianas para favo-
recer el desarrollo léxico, de acuerdo con las orientaciones
descritas en Pepper y Weitzman (2004). Asimismo, la inter-
vencion en habilidades narrativas se realizé6 mediante ta-
reas de renarracion, a partir de secuencias visuales y
audiovisuales (cortos de Pixar, como Fort he birds o Partly
cloudy). Como sistemas de ayuda para la produccion del dis-
curso se emplearon soportes visuales y verbales (preguntas
abiertas, induccion, expansion, etc.).

Tras 6 meses de intervencion, a los 5 anos se procedio
a una reevaluacion, cuyos resultados se muestran en la
figura 4. Los datos obtenidos revelan una mejoria en el

Esquema del proceso de intervencion: fases, objetivos y resultados.

conocimiento alfabético y metalingiistico, asi como en el
vocabulario. No obstante, persisten déficits en el conoci-
miento fonoldgico (conciencia léxica y silabica), articulacion
y procesos cognitivos, como la memoria auditiva y la percep-
cion visual. Cualitativamente, los errores articulatorios se
producen en la repeticion de términos poco frecuentes que
pueden ser considerados como seudopalabras para el nifio
(prudente: /prumete/; blanquecino: /blatedino/; astrono-
mico: /atomoéniko/). En este sentido, un gran cuerpo de in-
vestigacion respalda que la repeticion de seudopalabras
constituye un indicador potente, probablemente el predictor
mas efectivo de habilidad para el aprendizaje del lenguaje
(Gathercole, 2006). La identificacion de alteraciones en esa
capacidad nos permite la deteccion del nifo al comienzo de
la espiral, a tiempo, antes de que las dificultades se mani-
fiesten de forma mas evidente y la intervencion sea menos
efectiva. Esta se ha caracterizado por ser una instruccion
mas intensiva, explicita e individualizada, enfoque que con-
tinuara en los proximos meses, tal como plantea la practica
basada en la evidencia en este campo (Justice, 2006).
Quedan cuestiones pendientes de resolucion, en relacién
con el proceso evolutivo del nifo y la repercusion que ten-
dra la persistencia de algunos déficits en el aprendizaje de
la lectura. En cualquier caso, y de acuerdo con los resulta-
dos de los trabajos previamente revisados, parece probable
que una intervencion temprana pueda ser capaz de modificar
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la trayectoria evolutiva del nifio y optimizar su ejecucion en
lectura, con las consiguientes consecuencias en el rendi-
miento escolar.

Esta revision y aplicacion practica nos conducen a re-
flexionar sobre la necesidad de una mayor sensibilizacion en
el contexto escolar acerca de la importancia de la preven-
cion y la deteccion temprana de los problemas de lectura,
de tal forma que se produzca una integracion de los datos
aportados por la investigacion con la practica educativa. Un
modo de llevar a cabo esta tarea es a través de los progra-
mas de desarrollo profesional dirigidos a educadores que ya
han obtenido resultados positivos en otras lenguas (Girola-
metto, Weitzman y Greenberg, 2012; Lonigan, Farver, Phi-
lips y Clancy-Menchetti, 2011).
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