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Resumen. Diversos estudios señalan que la prosodia, o el subsistema de la fonología que abarca las características rítmicas 
y melódicas del lenguaje, es un aspecto clave para el procesamiento del lenguaje. De ahí que los últimos estudios se centren 
en los déficits en éste ámbito en los niños con trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL). No obstante, los hallazgos de 
investigación reportados son contradictorios, y en el caso del español los estudios son muy escasos. El objetivo de este estudio 
de caso es analizar el perfil de habilidades prosódicas, receptivas y expresivas, a través de una batería completa de prosodia 
y de una tarea de conciencia del acento léxico de un alumno con TDL. Este alumno tiene 8 años de edad y pertenece a un 
nivel socio-económico medio. Su rendimiento se comparó con el de un participante control de la misma edad cronológica y 
nivel socioeconómico, pero sin dificultades. Además, se evaluaron las habilidades de inteligencia verbal y no verbal, diversas 
habilidades lingüísticas, así como las habilidades lectoras. Los resultados muestran que el participante con TDL presenta 
dificultades en algunas habilidades prosódicas (Final de turno receptivo, Foco expresivo y en las tareas de Forma a nivel de 
palabra y de sintagma). Se discuten las implicaciones de los resultados obtenidos de esta investigación cualitativa sobre la 
importancia de considerar las habilidades prosódicas en la evaluación del TDL. Futuros estudios con una muestra mayor son 
necesarios para corroborar estos hallazgos y seguir analizando el papel de la prosodia en el TDL en español. 
Palabras clave: Trastorno específico del lenguaje; habilidades prosódicas; habilidades suprasegmentales; trastorno del de-
sarrollo del lenguaje; español.

[en] The role of prosodic skills in developmental language disorder. A case study
Abstract. Several studies point out that prosody, or the phonology subsystem that encompasses the rhythmic and melodic 
characteristics of language, is a key aspect of language processing. Hence, recent studies show deficits in this area in children 
with developmental language disorder (DLD). However, the research findings that have been reported are contradictory, 
and in the case of Spanish the studies are very scarce. The aim of this case study is to analyze the profile of prosodic skills, 
receptive and expressive, through a full prosodic battery and a lexical stress sensitivity task of a child with a DLD. This 
participant is 8 years old and belongs to a medium socio-economic level. His performance was compared with that of a 
control participant of the same chronological age, socio-economic level and without difficulties. In addition, verbal and 
non-verbal intelligence skills, various language skills, as well as reading skills were assessed. The results show that the 
participant with TDL presents difficulties in some prosodic skills (Turn-End input, Focus Output, Short-item Discrimination 
and Expressive Long Item Imitation). The implications of the results obtained from this qualitative research on the importance 
of considering prosodic skills in the assessment of TDL are discussed. Future studies with a larger sample are needed to 
corroborate these findings and further analyze the role of prosody in TDL in Spanish.
Keywords: Specific language disorder; prosodic skills; suprasegmental skills; developmental language disorder; Spanish.
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Introducción

El trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) (o trastorno específico del lenguaje–TEL) es un trastorno del 
neurodesarrollo, de inicio temprano, clasificado dentro de la modalidad de trastornos de comunicación (APA, 
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2013). Los niños con este trastorno muestran dificultades en la adquisición y desarrollo del lenguaje que no 
se pueden explicar por discapacidades físicas, neurológicas, intelectuales o sensoriales, ni por falta de estimu-
lación social (Aguado et al. 2015). Por tanto, las competencias lingüísticas de estos niños se encuentran por 
debajo de lo que cabría esperar en función de su edad cronológica, presentan déficits en el procesamiento del 
lenguaje y un vocabulario pobre (Bishop, 2014; Hick, Joseph, Conti-Ramsden, Serratrice y Brian, 2002). Todo 
esto provoca limitaciones en la comunicación funcional, las relaciones sociales, y/o en el ámbito académico y 
laboral (Conti-Ramsden, 2013). Las dificultades en la morfosintaxis representan el sello distintivo del trastor-
no, pero también se pueden encontrar deficiencias en otros componentes lingüísticos como el vocabulario, la 
semántica, la fonología y la pragmática (Acosta, Moreno, Axpe y Lorenzo, 2010; Calet, Mendoza, Carballo, 
Fresneda y Muñoz, 2010; Carballo, 2012; Carballo y Fresneda, 2005; Coloma y De Barbieri, 2007; Coloma, 
Sotomayor, De Barbieri y Silva, 2015; Leonard, 2014; Mendoza, 2001). Además, los déficits lingüísticos de 
estos niños persisten a lo largo de su desarrollo y presentan resistencia a ser tratados (Acosta, et al., 2010). Es 
importante destacar también que muchos niños con diagnóstico de TDL suelen presentar dificultades lectoras 
(Bishop y Snowling, 2004).

En relación a la fonología, si bien la fonología segmental ha sido más explorada en el TDL (Bishop y 
Snowling, 2004; Joanisse, 2004; Tallal, 2003), la prosodia o fonología suprasegmental se ha abordado me-
nos. La prosodia es un subsistema de fonología que alude a las características rítmicas, dinámicas y melódi-
cas del lenguaje (Pierrehumbert y Hirschberg, 1990). Parece que la conciencia de las habilidades prosódicas 
favorece el desarrollo las habilidades lingüísticas (Demuth y Tomas, 2016; Peppé, 2018; Prieto y Esteve-
Gibert, 2018; Wells, Peppé y Goulandris, 2004). Por lo tanto, déficits en este ámbito afectarían al desarrollo 
adecuado del lenguaje oral (Wells y Peppé, 2003) y, en última instancia, a las habilidades de lectura (Wood, 
Wade-Woolley y Holliman, 2009). En este sentido, conocer si los niños con TDL presentan déficits en las 
habilidades prosódicas y, de éstas, delimitar las que se ven afectadas podría representar un paso importante 
hacia el diseño de programas de intervención eficaces. Asimismo, arrojaría luz sobre el papel que tienen 
estas habilidades en el TDL. En concreto existen dos posturas a este respecto. Por un lado, la hipótesis del 
bootstrapping prosódico, según la cual el procesamiento de la información prosódica facilita la adquisición 
de la gramática (Christophe, Guasti, Nespor, Dupoux y Van Ooyen, 1997; Ramus, Nespor y Mehler, 1999), 
por lo que déficits en el procesamiento prosódico explicarían las dificultades que presentan los niños con 
TDL en la morfosintaxis. En concordancia con esta postura, la hipótesis del fraseo prosódico (Cumming, 
Wilson, Leong, Colling y Goswami, 2015; Frazier, Carlson y Clifton, 2006) señala que las dificultades gra-
maticales en el TDL se deben a déficits en el procesamiento de las características auditivas de bajo nivel, las 
cuales afectan a su vez a la percepción de la estructura prosódica global. Así, estas dificultades perceptivas 
hacen que sea más arduo para los niños con TDL beneficiarse de los elementos rítmicos del lenguaje, lo que 
se extrapola a dificultades en la mayoría de los niveles del lenguaje. Por otro lado, también se ha planteado 
una hipótesis de disociación; según la cual las deficiencias de morfosintaxis de los niños con TDL serían 
independientes de la prosodia (Snow, 1998; Snow, 2001). 

Existen estudios que apoyan una u otra perspectiva. Por un lado, diversos estudios han mostrado que 
los niños con TDL son menos sensibles a los rasgos prosódicos. Fisher, Plante, Vance, Gerken y Glattke 
(2007) mostraron que los niños preescolares ingleses con TDL obtenían puntuaciones significativamente 
más bajas que sus controles en una tarea de frases filtradas. En esta tarea se elimina la información léxica 
de la frase filtrada y se mantiene la información relativa al patrón de intensidad y entonación de la frase. 
Los participantes debían emparejar la frase filtrada con la frase objetivo. Igualmente, Sundström, Lyxell 
y Samuelsson (2019) mostraron las dificultades de los niños con TDL en tareas de repetición del acento 
léxico en palabras y pseudopalabras. En la línea de los estudios que destacan el papel de la prosodia en 
el TDL, Kauschke et al. (2013) mostraron que niños alemanes con TDL presentaban menor sensibili-
dad a las señales prosódicas que guían la formación del plural en alemán y que, por tanto, ayudan a la 
adquisición de las reglas gramaticales. En este sentido, otros autores han sugerido que las dificultades 
surgen cuando la prosodia interactúa con la sintaxis (Caccia y Lorusso, 2019; Marshall, Harcourt-Brown, 
Ramus y van der Lely, 2009). También hay evidencia de que las habilidades prosódicas de los niños con 
deficiencias del lenguaje correlacionan significativamente con sus habilidades de expresión gramatical 
(Sundström et al. 2019) y que presentan peores puntuaciones en las habilidades prosódicas relacionadas 
con la pragmática (Samuelsson y Nettelbladt, 2004). 

Por otro lado, otros trabajos muestran que niños ingleses con TDL no presentan dificultades para imitar los 
contornos prosódicos ascendentes y descendentes en comparación con sus controles (Snow, 2001). Tampoco 
presentan problemas para marcar los límites de habla como sus controles (Snow, 1998). Por tanto, este tipo de 
estudios muestra que la prosodia no tiene un papel destacado en el TDL. 

En resumen, mientras que algunos investigadores han encontrado déficits prosódicos en niños con TDL, 
otros han demostrado que las habilidades prosódicas de estos niños están al mismo nivel que las de sus con-
troles, concluyendo que la prosodia no representa una dificultad central en el TDL. Diversos motivos podrían 
explicar la incongruencia de resultados entre estos trabajos, como pueden ser las edades o la lengua de los par-
ticipantes que difieren entre los estudios. Además, los estudios se han centrado en medir diferentes habilidades 



65González Alba, B. y Calet, N. Rev. investig. logop. 11(Núm. Especial) 2021: 63-76

prosódicas a través de distintos instrumentos, lo que conduce a una visión fragmentada del perfil prosódico de 
los niños con TDL. Así, la afectación prosódica puede depender de las habilidades lingüísticas que se estén 
evaluando. Como destacan Lochrin, Arciuli y Sharma (2015), los estudios sobre la prosodia se han llevado a 
cabo utilizando una amplia variedad de medidas de evaluación creadas específicamente para cada estudio, con 
características diferentes lo que hace difícil la comparación directa entre estudios o la replicación del estudio 
por otros investigadores. Una evaluación completa de las habilidades prosódicas mediante algún instrumento 
que permitiera la comparación entre estudios ayudaría a aclarar el alcance de la posible deficiencia prosódica 
en este trastorno. Una de las baterías de habilidades prosódicas más utilizadas es la prueba PEPS-C (Profiling 
Elements of Prosodic Systems-Children) (Peppé y McCann, 2003). Esta batería, diseñada originalmente en 
inglés, ha sido traducida a diferentes idiomas (Peppé et al., 2010), se ha utilizado con éxito para evaluar las 
habilidades prosódicas de niños con distintos trastornos (e.g., Marshall et al., 2009), y en estudios de compa-
ración cros-lingüísticos (e.g., Martínez-Castilla, Stojanovik, Setter y Sotillo, 2012). La batería PEPS-C evalúa 
la expresión y comprensión de cuatro funciones prosódicas significativas (afecto, final de turno, segmentación 
y foco). Además, distingue entre las aptitudes necesarias para discriminar e imitar las formas prosódicas ne-
cesarias para transmitir esas funciones (Peppé y McCann, 2003). Si bien es cierto que esta batería no evalúa 
algunas funciones sintácticas y pragmáticas de la prosodia (por ejemplo, expresión y comprensión de evi-
dencialidad, entre otros), en general se ha demostrado que la batería representa un medio para realizar una 
evaluación completa de las habilidades prosódicas de los niños con trastornos del lenguaje y la comunicación 
(Peppé y McCann, 2003; Peppé, 2009). En esta investigación se ha utilizado la versión española de la batería 
PEPS-C (Martínez-Castilla y Peppé, 2008). (En el apartado del Método se incluye una descripción completa 
de la prueba PEPS-C).

Hasta donde conocemos, sólo dos estudios han utilizado esta batería para la evaluación de las habilidades 
prosódicas en niños con dificultades del lenguaje. Wells y Peppé (2003) analizaron las habilidades prosódicas 
con la batería PEPS-C en dieciocho niños ingleses de 8 años de edad con dificultades de lenguaje. El grupo de 
niños con dificultades obtuvo puntuaciones similares al grupo control cronológico en la mayoría de las tareas 
del PEPS-C. No obstante, se encontraron diferencias significativas en 5 de las 16 tareas de la batería: segmen-
tación expresiva y receptiva, foco receptivo, final de turno expresivo y receptivo. Las dificultades en las tareas 
de segmentación y foco sugieren que los niños con problemas del lenguaje pueden presentar dificultades espe-
cíficas para retener la información en los dominios prosódicos más largos donde se manifiestan los límites de 
las frases (como en la tarea de segmentación) y los acentos de las frases (como en la tarea de foco). Tal y como 
apunta Weinert (2000) posiblemente los déficits de memoria a corto plazo que se encuentran repetidamente en 
los niños con TDL puedan atribuirse a problemas en el procesamiento prosódico de dominios largos o de acen-
to. Por otro lado, los problemas en la tarea de final de turno indican dificultades para comprender y expresar 
las claves prosódicas implicadas en las preguntas y las frases declarativas. Estas habilidades son críticas tanto 
para la comprensión del lenguaje oral como para la interacción social (e.g., Fujiki et al. 2008). En general, se 
demuestran las dificultades entonativas de este grupo de niños a pesar de que presentaban un perfil heterogéneo 
de dificultades del lenguaje.

Más adelante, Marshall et al (2009) utilizaron la batería PEPS-C para evaluar las habilidades prosódicas en 
niños con TDL y/o dislexia de entre 10 y 14 años de edad. Los resultados mostraron que los niños con TDL 
(sin ningún otro trastorno) mostraron una capacidad limitada en las tareas de segmentación y foco. Estas ta-
reas evalúan el procesamiento a nivel de función, es decir la capacidad para percibir y utilizar eficazmente los 
elementos prosódicos cuando están vinculados al significado lingüístico. En cambio, no mostraron dificultades 
en las tareas de discriminación e imitación de las estructuras prosódicas sin referencia al significado lingüísti-
co. Concluyeron que mientras que la interacción entre la prosodia y otros componentes del lenguaje como la 
sintaxis y/o la pragmática es problemática para los niños con TDL, la prosodia en sí misma no parece ser un 
impedimento clave. Por otro lado, encontraron baja relación entre las habilidades prosódicas y las habilidades 
de lectura. Los autores afirmaron que la sensibilidad de esta batería para captar déficits sutiles de la prosodia 
podría ser baja. 

La mayoría de los estudios que han analizado las habilidades prosódicas en población con TDL se han 
llevado a cabo en inglés (e.g., Corriveau y Goswami, 2009; Marshall et al., 2009) y es interesante ver qué 
ocurre en otras lenguas como el español, ya que presentan características rítmicas y ortográficas diferen-
tes (Calet, Flores, Jiménez-Fernández y Defior, 2016; Peppé, 2009). Cabe resaltar que el inglés es una 
lengua con ritmo acentual donde las sílabas acentuadas se repiten a intervalos regulares. En estas lenguas, 
parece que la prosodia puede ser especialmente relevante en la segmentación del habla. El español, por 
el contrario, se trata de una lengua con ritmo silábico donde cada palabra está acentuada y donde el ritmo 
está marcado por la sílaba (Dauer, 1983). Por otro lado, se ha constatado que existen diferencias a nivel de 
contornos entonativos entre ambas lenguas (Prieto y Roseano, 2010; Pierrehumbert y Hirschberg, 1990). 
Por tanto, las relaciones entre las habilidades prosódicas y el lenguaje podrían variar entre los diferentes 
idiomas. 

Hasta donde sabemos, sólo un estudio previo ha evaluado las habilidades prosódicas de los niños hispa-
nohablantes con TDL. Se trata de Jordán, Cuetos y Suárez-Coalla (2019), que analizaron las habilidades de 
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lectura prosódica en niños con TDL con edades entre 7-13 años. Estos autores mostraron que los niños con 
TDL producían más pausas inapropiadas y realizaban menos variaciones de entonación en las oraciones inte-
rrogativas con respecto al grupo control. Sin embargo, este estudio se centró en el uso de la prosodia durante 
la lectura y no consideró aspectos relacionados con la sensibilidad prosódica. 

En resumen, hay una escasez de estudios sobre las habilidades prosódicas en niños españoles con TDL. 
Por otro lado, dada la heterogeneidad que presenta el TDL, realizar estudios de caso único podría ser inte-
resante para obtener información específica de un participante dado, analizar en profundidad el perfil de sus 
habilidades tanto prosódicas, como lingüísticas y lectoras, y plantear intervenciones eficaces que se puedan 
extrapolar a niños con un perfil de TDL similar (Rvachew y Matthews, 2017; Wells y Peppé, 2003). Además, 
la batería PEPS-C se presta a la elaboración de perfiles individuales que pueden ser muy beneficiosos en el 
contexto clínico. Por tanto, el objetivo de este estudio es analizar el perfil de habilidades prosódicas de un 
caso con TDL a través de una evaluación completa mediante la batería PEPS-C. Por otro lado, se evaluarán 
sus habilidades lingüísticas y de lectura. Éstas últimas se tuvieron en cuenta porque suelen estar también 
afectadas en el caso de los niños con TDL (Bishop y Snowling, 2004). Uno de los intereses principales para 
su evaluación fue disponer de un perfil lo más completo posible de sus habilidades de lenguaje, tanto oral 
como escrito. Para el caso de los niños con dificultades lectoras se ha mostrado que los déficits prosódicos 
podrían estar a la base de sus dificultades (e.g., Calet, Gutiérrez-Palma, Defior y Jiménez-Fernández, 2019; 
Goswami et al., 2013). Así, diversos estudios muestran que quizá para el caso de los niños con TDL con 
dificultades en la lectura, el papel de la prosodia sea clave (Marshall et al., 2009). Además, se comparará 
su perfil con la de un sujeto control sin dificultades. Así, con esta investigación cualitativa de estudio de 
caso se pretende aportar información sobre la importancia de las habilidades prosódicas en el TDL. Si bien, 
estos resultados se pretenden comprobar en un grupo mayor en futuras investigaciones. Específicamente, se 
abordan las preguntas de investigación:

1  ¿Presenta el participante con TDL dificultades en las habilidades prosódicas (expresivas/receptivas) en 
comparación con el participante control? En caso de que sí, ¿En qué habilidades?

2 ¿Cuál es el perfil de habilidades lingüísticas y de lectura del participante con TDL? 

Método

Participantes

Participaron dos niños de 3º de Educación Primaria (EP) uno con diagnóstico de TDL y otro control sin di-
ficultades. Ambos presentaban un nivel socioeconómico cultural medio, son de la misma edad (8 años) y su 
lengua materna es el español. Los dos participantes asistían a colegios de la provincia de Granada (España) y 
estaban en el año académico correspondiente a su edad. Además, procedían de familias con un nivel sociocul-
tural medio-alto.

De acuerdo a las investigaciones previas en este ámbito, los criterios para la selección del participante con 
TDL fueron los siguientes (Aguado et al., 2015; Marshall et al., 2009):

–  Una puntuación estándar en el coeficiente intelectual no verbal igual o superior a 85, medida 
a través de la subprueba de matrices del test de inteligencia de Kaufman (K-BIT, Kaufman y 
Kaufman, 2009).

–  Una puntuación de 1.5 DT por debajo de la media en el Test de Comprensión de Estructuras Grama-
ticales CEG (Mendoza, Carballo, Muñoz-López y Fresneda, 2005) y en la subprueba de repetición de 
frases de la Evaluación Clínica de los Fundamentos del Lenguaje-4 CELF-4 (Semel, Wiig y Secord, 
2006).

–  Con diagnóstico de TDL o asistencia a centros de Atención especial para niños con TDL (Centros de 
Atención Infantil Temprana o atención por parte de maestro especialista de Audición y Lenguaje en 
Colegios de Educación Infantil y Primaria). 

–  Sin diagnóstico adicional de TDAH, trastorno del espectro autista, dispraxia, dislexia, deficiencia au-
ditiva o cualquier otro trastorno del desarrollo neurológico. 

Como se ha mencionado anteriormente, los participantes de TDL y control estaban igualados en edad. Ade-
más, los valores en inteligencia no verbal (K-BIT) apenas diferían. Como se observa en la Tabla 1, se aprecian 
diferencias en las puntuaciones del CEG y en la subprueba del CELF, obteniendo puntuaciones más bajas el 
niño con TDL que el control en ambas pruebas. En concreto, en el CEG el participante con TDL obtiene un 
percentil 10, encontrándose muy por debajo de la media. Sin embargo, el participante control obtiene una 
puntuación dentro de la normalidad. Del mismo modo, en el CELF-4 la diferencia es de un punto entre ambos 
participantes en los baremos del test.
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Tabla 1. Resumen de puntuaciones en inteligencia no verbal, repetición de frases (CELF-4) y comprensión 
de estructuras gramaticales (CEG) para cada participante.

Participantes Edad (meses)
Inteligencia no 
verbal (K-BIT)  CELF-4  CEG

PD Percentil PD PT PD Percentil
TDL 102 112 79 48 8 56 10

Control 106 134 99 54 9 71 65
  Nota. CELF-4= Clinical Evaluation of Language Fundamentals, 4; CEG= Comprensión de Estructuras Gramaticales; K-BIT= Test 

Breve de Inteligencia de Kaufman; PD: Puntuación Directa; PT= Puntuación Típica; TDL= Trastorno del Desarrollo del Lenguaje

Procedimiento

De acuerdo con las normas del Comité de Ética de la Universidad de Granada, se comenzó con el estudio 
una vez obtenido el consentimiento informado de los padres de los participantes. Se llevó a cabo por un 
evaluador entrenado en un entorno tranquilo. Cada prueba se realizó individualmente y en el mismo orden 
para los dos participantes. Las sesiones duraron aproximadamente 45 minutos, evitando así la fatiga de 
los participantes.

Instrumentos

Se utilizaron los siguientes instrumentos para la evaluación de las habilidades cognitivas y lingüísticas, de 
lectura y prosódicas. 

Habilidades cognitivas y lingüísticas

Test Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufman y Kaufman, 2009). Evalúa la inteligencia verbal 
y no verbal en participantes con edades entre 4 y 90 años. La prueba cuenta con dos subtest: Vocabulario 
(Vocabulario expresivo y Definiciones) y Matrices. En la parte de Vocabulario expresivo el participante debe 
nombrar los objetos que aparecen representados, mientras que en la parte de Definiciones tiene que identificar 
una serie de palabras correspondientes con la ortografía parcial de la palabra a partir de una breve definición de 
la misma. La inteligencia no verbal, medida a través de Matrices, evalúa la capacidad para resolver problemas 
de razonamiento mediante analogías. Cada respuesta correcta se puntúa con 1 punto. La puntuación máxima 
a alcanzar en la prueba es de 130 puntos. La prueba presenta buenos datos de fiabilidad con un estadístico de 
alfa de Cronbach de. 83. 

Test de Vocabulario en Imágenes, PEABODY (PPVT-III) (Dunn, Dunn y Arribas, 2010). Esta prueba tiene 
dos objetivos: evaluar el nivel de vocabulario receptivo y mostrar un screening de la aptitud verbal. Su rango 
de aplicación va desde 2 años y medio a los 90 años. Lo forman 192 láminas con cuatro dibujos cada una en 
las que el sujeto debe indicar qué ilustración representa mejor el significado de una palabra dada por el exami-
nador. La fiabilidad según el alfa de Cronbach es de. 82.

Test de Comprensión de Estructuras Gramaticales (CEG) (Mendoza, et al., 2005). Es un instrumento que 
evalúa la comprensión de estructuras gramaticales en niños con edades comprendidas entre 4 y 11 años. Con-
siste en elegir la imagen, de las cuatro que aparecen en cada ítem, que mejor representa la frase que dice el eva-
luador. Los 80 ítems que lo componen están organizados en 20 bloques de dificultad creciente. La puntuación 
máxima que se puede obtener es de 80. La prueba muestra un coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach 
de. 91.

Repetición de frases. Se utilizó una subprueba del test Clinical Evaluation of Language Fundamentals 
(CELF-4) (Semel, Wiig y Secord, 2006), la cual evalúa la morfosintaxis expresiva por medio de repetición de 
estructuras sintácticas. Consta de 32 oraciones de dificultad creciente que el participante debe repetir. En cada 
uno de los ítems puede obtener 3, 2, 1 o 0 puntos, pudiendo obtener una puntuación máxima de 96 puntos. El 
coeficiente de alfa de Cronbach es de. 82.

Habilidades de lectura 

Segmentación fonémica. Se utilizó la subprueba complementaria del test de Lectura y Escritura en Español 
(LEE) (Defior et al. 2006). La prueba de segmentación fonética evalúa la capacidad del alumnado para ma-
nipular y aislar los sonidos de las palabras (conciencia fonológica). La prueba se compone de 14 ítems de 
evaluación de creciente complejidad, pudiendo obtener un punto por cada respuesta correcta. El rango de 
puntuación, por tanto, va de 0 a 14 puntos. El estadístico de Cronbach es. 86, presentando por tanto buenos 
índices de fiabilidad.

Lectura de letras. Se utilizó una de las subpruebas complementarias del test de Lectura y Escritura en 
Español (LEE) (Defior et al. 2006), la cual mide la capacidad para identificar letras y la asociación letra 
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sonido. Se obtiene un punto por cada respuesta correcta, pudiendo obtener una puntuación máxima de 29 
puntos. La prueba presenta buenos datos de fiabilidad con un estadístico de alfa de Cronbach de.80.

Lectura de Palabras. Es una subprueba de Batería de Evaluación de los Procesos Lectores, Revisada 
(PROLEC-R) (Cuetos, Rodríguez, Ruano y Arribas, 2007). Esta tarea consiste en leer en voz alta una 
lista de 40 palabras, de forma rápida y precisa. Las palabras difieren en estructura silábica, frecuencia y 
longitud (CCV, CVV, CVC, CCVC, CVVC y VC, C = consonante y V = vocal). El sujeto recibe un punto 
por cada palabra leída correctamente. También se anota el tiempo que tarda el sujeto en leer todas las 
palabras. La fiabilidad según el alfa de Cronbach es de. 74.

Lectura de Pseudopalabras. Es una subprueba de Batería de Evaluación de los Procesos Lectores, 
Revisada (PROLEC-R) (Cuetos et al., 2007). Consiste en leer 40 pseudopalabras, lo más rápido posible y 
con precisión. El sujeto recibe un punto por cada pseudopalabra leída correctamente. De la misma forma 
que en la tarea anterior, se anota el tiempo que tarda el sujeto en leer todas las pseudopalabras. El alfa de 
Cronbach es de. 68.

Evaluación de la Comprensión Lectora. ACL (Catalá, Català, Monclús y Molina, 2001). Esta prueba 
estandarizada se divide en seis niveles correspondientes a los cursos escolares de EP (de 1º a 6º de EP). 
Para este estudio, utilizamos el nivel 3. En esta prueba el participante debe leer en silencio siete textos 
diferentes (narrativo, expositivo y retórico) y responder a 25 preguntas con tres opciones de respuesta. 
Se obtiene un punto por cada respuesta correcta. El coeficiente de alfa de Cronbach según se indica en el 
manual es de. 80.

Habilidades prosódicas

Conciencia del acento léxico. Se utilizó una tarea para medir la conciencia prosódica a nivel léxico 
basada en Calet, Gutiérrez-Palma, Simpson, González-Trujillo y Defior (2015). Consta de dos partes: 
palabras y pseudopalabras. La parte de palabras está formada por 18 palabras trisílabas: seis esdrújulas, 
seis llanas y seis agudas. Los niños debían escuchar las palabras previamente grabadas e indicar donde 
estaba la sílaba tónica, si en primer, segundo o tercer lugar. La versión de la tarea con pseudopalabras 
también está formada por 18 estímulos equivalentes a las palabras en número de sílabas, estructura 
silábica, acentuación y tilde (por ejemplo, sátoce). En ambos casos, se incluyeron dos ítems de entre-
namiento al inicio de la tarea para familiarizar a los participantes con ella. La puntuación máxima es 
18 en cada caso. 

Habilidades prosódicas expresivas y receptivas. Se utilizó la versión española de la batería PEPS-
C (Profiling Elements of Prosodic Systems-Children) (Martínez-Castilla y Peppé, 2008). La batería 
consta de 12 tareas, 8 que evalúan la función de la prosodia y cuatro la forma de la prosodia. Las tareas 
de función son: final de turno, afecto, segmentación y foco. Cada una de ellas consta de una parte re-
ceptiva y otra expresiva. Las de forma evalúan la prosodia a nivel de palabra y a nivel de frase. Cada 
una de ellas consta de una parte de imitación y otra de discriminación. La forma prosódica se refiere al 
procesamiento fonético de nivel inferior, en el que no interviene el significado. Mientras que las fun-
ciones prosódicas implican un procesamiento de nivel superior, donde la forma fonética se relaciona 
con el significado. En la Tabla 2 puede observarse una descripción de cada una de las tareas del PEPS-C 
con ejemplos de estímulos. Cada tarea tiene 16 ítems, cada uno de los ítems se puntúan como correctos 
(1) o erróneos (0). Para las tareas receptivas, la puntuación es automática, pero las expresivas y las de 
imitación son puntuadas por el evaluador usando un teclado especializado. Así, las respuestas de los 
participantes para las tareas expresivas y de imitación se grabaron con el software PEPS-C a una fre-
cuencia de muestreo de 22,05 KHz y se realizó un análisis perceptivo de los mismos. Así, por ejemplo 
para el caso de la tarea de Foco se consideraba una respuesta correcta si el participante ponía el énfasis 
adecuado en la palabra correspondiente según el dibujo mostrado. En esta tarea, el participante tenía 
que decir las comidas que un niño quería comer, produciendo el acento contrastivo en posición no final 
en función de los elementos del dibujo mostrado. Por ejemplo, si la imagen presentaba a un niño con 
un bocadillo mostrando leche y galletas y en el plato tenía sólo leche, el participante tendría que decir 
“quería leche y GALLETAS para comer”. Sólo se consideraba correcta si se remarcaba el elemento co-
rrespondiente según el dibujo, no así si se focalizaba más de un elemento en la frase o no se remarcaba 
ningún elemento. Para una correcta evaluación y codificación de los datos debe revisarse en detalle la 
batería PEPC-S (Martínez-Castilla y Peppé, 2008).

Para analizar la fiabilidad de la prueba, un segundo evaluador puntuó las respuestas de las tareas ex-
presivas y de imitación. El acuerdo entre jueces, calculado mediante la κ de Cohen, fue adecuado para las 
tareas de Función expresivas de Final de turno (κ =. 89; p <. 001), Afecto (κ =. 91; p <. 001), Segmenta-
ción (κ =. 70; p <. 001) y Foco (κ =. 91; p <. 001), y para las tareas de Forma de imitación de palabra (κ 
=. 59; p <. 001) y de sintagma (κ =. 63; p <. 001). En los ítems en los que estaban en desacuerdo y, por 
tanto, eran dudosos, los evaluadores negociaron la decisión final.
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Tabla 2. Breve descripción de las tareas de la batería PEPS-C versión española (Martínez-Castilla y Peppé, 2008).
Tareas PEPS-C

Habilidades evaluadas Ejemplos
Función

Final de turnop R Capacidad para identificar la entonación que 
se refiere a una pregunta o a una afirmación.

Escuchar una palabra con la entonación de pregunta o afirmación (por ej., 
“manzana”, con entonación ascendente) e indicar si está preguntando o afirmando. 

Ex Capacidad para producir la entonación 
que se refiere a una pregunta o a una 
afirmación.

Visualizar una imagen que indica pregunta (por ej., una manzana y un signo 
de interrogación) o afirmación en cada caso. Realizar la pregunta o la 
afirmación correspondiente.

Afectop R Capacidad para identificar la entonación 
que indica que algo te gusta o te disgusta 
en cada caso.

Escuchar una palabra con entonación de gusto o disgusto hacia algo (por ej., 
‘manzana’ con la entonación de gusto). Indicar si la entonación se refiere a 
gusto o disgusto en cada caso.

Ex Capacidad para producir la entonación 
para indicar que algo te gusta o te disgusta.

Visualizar una imagen que indica que algo te gusta (por ej., la imagen de la 
manzana y una cara feliz) y expresarlo con la entonación adecuada. 

Segmentacións R Capacidad para discriminar la segmentación 
de una frase según su prosodia.

Identifica de entre los dos dibujos cuál es el que se corresponde con lo que se 
escucha (por ej., 1– pez, espada y limón; 2– pez-espada y limón).

Ex Capacidad para producir la segmentación 
de una frase con prosodia apropiada.

Nombra los dibujos que aparecen en la pantalla en el mismo orden en el que 
aparecen (por ej., pez-espada y limón).

Focos R Capacidad para percibir la entonación que 
se utiliza al enfatizar una palabra.

Escuchar una frase donde un niño pide una comida que no tiene (por ej., 
Quería paella y YOGUR para comer). Decidir entre dos dibujos cuál es la 
comida que falta para comer.

Ex Capacidad para producir la entonación 
apropiada para poner énfasis en una 
palabra.

Decir las comidas que alguien quiere comer, produciendo el acento 
contrastivo en posición no final en función de los elementos del dibujo 
mostrado. Por ejemplo, si la imagen representa a un niño que quiere tomates 
y guisantes y en el plato sólo tiene guisantes, el participante tendría que decir 
No, ha dicho que quería TOMATES y guisantes para comer.

Forma
Palabra D Capacidad para discriminar las señales de 

entonación implicadas en las funciones de 
Final de turno y Afecto.

Discriminar si dos estímulos auditivos sin contenido lingüístico son iguales 
o no.

I Capacidad para imitar las señales de 
entonación implicadas en las funciones de 
Final de turno y Afecto.

Imitar una palabra con la misma entonación que se escucha.

Sintagma D Capacidad para discriminar patrones de 
entonación implicados en las tareas de 
Segmentación y Foco.

Discriminar si dos estímulos auditivos sin contenido lingüístico son iguales 
o no.

I Capacidad para imitar los patrones de 
entonación implicados en las tareas de 
Segmentación y Foco.

Imitar una frase con la misma entonación que se escucha (por ejemplo, 
quería HUEVOS y patatas).

Nota. R= receptiva; Ex= Expresiva; p= a nivel de palabra; s= a nivel de sintagma; D= discriminación; I= Imitación.

Resultados

Los resultados en la prueba de vocabulario receptivo Peabody revelan que el participante con TDL obtuvo una 
peor puntuación, tal y como se aprecia en la Figura 1. El participante con TDL se encuentra en el percentil 50, 
mientras que el control llega hasta el percentil 93, con una categoría diagnóstica media-alta.

Figura 1. Puntuaciones directas obtenidas en la prueba de Vocabulario 
receptivo Peabody por ambos participantes. 

En cuanto a las tareas de segmentación fonética y lectura de letras, ambos sujetos se encuentran dentro de 
la curva normal, estando ambos en la media para su edad (Ver Tabla 3). 
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En relación a las tareas de lectura de palabras y pseudopalabras, ambos se encuentran en la categoría diag-
nóstica normal en cuanto a la precisión. Sin embargo, en lo que respecta a la velocidad lectora, el participante 
con TDL obtiene una categoría diagnóstica de lento para las palabras y de muy lento para las pseudopalabras, 
mientras que el participante control obtiene la categoría diagnóstica de normal.

En comprensión lectora también se aprecian diferencias entre los participantes. El participante con TDL 
obtiene un decatipo de 4, situándolo en un nivel moderadamente bajo, mientras que el participante control 
alcanza un decatipo de 8 que se corresponde con un nivel moderadamente alto. 

Tabla 3. Puntuación y categoría diagnóstica para cada participante en las habilidades de lectura.
Participante con TDL Participante control

PD Categoría diagnóstica PD Categoría diagnóstica
Segmentación fonémica 12 normal 14 normal

Lectura de letras 27 normal 29 normal
Precisión palabras 40 normal 40 normal
Velocidad palabras 8 Lento 65 normal

Precisión pseudopalabras 36 normal 39 normal
Velocidad pseudopalabras 118 Muy lento 83 normal

Comprensión lectora 14 Moderadamente bajo 21 Moderadamente alto
Nota. PD= puntuación directa; TDL= Trastorno del desarrollo del lenguaje

Con respecto a la evaluación de las habilidades prosódicas, se aprecia que, aunque el participante con TDL 
obtiene puntuaciones altas en la tarea de conciencia del acento léxico, éstas se encuentran por debajo de las que 
obtiene el participante control (tanto en palabras como en pseudopalabras) (Ver Figura 2).

Figura 2. Puntuaciones obtenidas en la prueba de conciencia del  
acento léxico (palabras y pseudopalabras) por ambos participantes.

Por último, los resultados obtenidos en la batería PEPS-C pueden observarse en la Figura 3. Aquí se mues-
tra la media entre las puntuaciones expresivas y receptivas para cada tarea y en cada participante. Se aprecian 
diferencias entre ambos participantes en las tareas de Final de turno, Foco, y en las de forma (a nivel de palabra 
y de sintagma). Las diferencias más evidentes se encuentran en la tarea Final de turno. No obstante, en las 
tareas de Afecto y Segmentación obtienen puntuaciones parecidas.

Figura 3. Puntuaciones obtenidas en las tareas de la batería PEPS-C  
para cada participante. 

Nota. Se ha usado línea continua en los bordes de las barras para indicar  
las tareas de Función y línea discontinua para señalar las tareas de Forma.
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En la Figura 4 se aprecian las puntuaciones a nivel expresivo y receptivo para cada tarea de la batería PEPS-
C en ambos participantes, se perciben diferencias en todas las tareas menos en la tarea de Afecto, en la cual se 
obtienen puntuaciones techo en cada participante. 

Figura 4. Puntuaciones obtenidas en las tareas de la batería PEPS-C  
a nivel expresivo y receptivo para cada participante. 

 Nota. R = receptivo; ex= expresivo; I = imitación; D= discriminación.
  Se ha usado línea continua en los bordes de las barras para indicar las tareas de Función  

y línea discontinua para señalar las tareas de Forma.

De acuerdo con los autores de esta batería, una puntuación a partir de 12 indicaría que la habilidad está 
conseguida. En el caso del participante control dominaría todas las habilidades prosódicas, tanto expresivas 
como receptivas. Para el caso del participante con TDL se aprecian dificultades evidentes en las tareas de 
Final de turno receptivo, Foco expresivo y en las tareas de Forma (a nivel de palabra imitación y a nivel de 
sintagma discriminación). En concreto, en la tarea de Foco expresivo se observaba que o bien enfatizaba los 
dos elementos de la frase, o bien ninguno. A continuación se muestra un ejemplo donde se observa que el par-
ticipante control enfatiza el elemento que se le pide de acuerdo a la lámina (“Tomates”) (Ver Figura 5), pero el 
participante TDL no (Ver Figura 6).

Figura 5. Captura de Wavesurfer donde se aprecian los parámetros acústicos (forma de onda, frecuencia fundamental e 
intensidad) del participante control cuando emite la frase “No, ha dicho que quería TOMATES y guisantes para comer”.

Cómo puede observarse en la Figura 5, la palabra “tomates” es emitida por el participante control con 
mayor intensidad, frecuencia y duración que la otra palabra. En el contorno entonativo de esa palabra 
(“tomates) se aprecia una subida, mientras que en el otro elemento “guisantes” no se observa tal énfasis. 
Por el contrario en la Figura 6, no se observa tal diferencia cuando el participante TDL emite las palabras 
“tomates” y “guisantes”, en este caso se percibe una subida similar en ambas palabras sin enfatizar una 
más que la otra.
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Figura 6. Captura de Wavesurfer donde se aprecian los parámetros acústicos (forma de onda, frecuencia fundamental e 
intensidad) del participante con TDL cuando emite la frase “No, ha dicho que quería TOMATES y guisantes para comer”

También se aprecian puntuaciones más bajas del participante con TDL en las tareas de Segmentación ex-
presiva y de Foco receptivo, no obstante, en este caso las diferencias son mínimas.

Discusión

El objetivo de este trabajo era explorar el perfil de habilidades prosódicas, tanto receptivas como expresivas, 
a través de una evaluación completa de las mismas mediante la batería PEPS-C y de una tarea de conciencia 
del acento léxico de un alumno con TDL. Su rendimiento se comparó con el de un participante control sin 
dificultades. Además, se evaluaron diversas habilidades lingüísticas, de fonología segmental, inteligencia y de 
lectura. Este tipo de estudios de caso único nos permiten obtener información específica de un participante con 
dificultades y analizar en profundidad su perfil, lo cual podría resultar de gran utilidad para plantear interven-
ciones eficaces en un caso dado atendiendo al perfil de sus dificultades (Horner y Kratochwill, 2012; Rvachew 
y Matthews, 2017; Wells y Peppé, 2003). Por otro lado, cabe resaltar que aunque existe una literatura creciente 
en torno al papel de la prosodia en español y diversos trastornos específicos (e.g., Corrales-Astorgano, et al., 
2019; Martínez-Castilla, et al., 2012; Martínez-Castilla y Sotillo, 2014), se aprecia una escasez de estudios que 
investigan el papel de las habilidades prosódicas en el TDL. Por tanto, se hace necesario realizar más estudios 
sobre el papel de la prosodia en este trastorno. 

A pesar de que las dificultades en la fonología segmental han sido ampliamente documentadas en el TDL 
(e.g., Bishop y Snowling, 2004), el participante con TDL de nuestro estudio muestra un buen rendimiento en 
la tarea de segmentación fonémica. No obstante, presenta problemas evidentes en algunas de las tareas de ha-
bilidades prosódicas o fonología suprasegmental (Final de turno receptivo, Foco expresivo y en las tareas de 
Forma a nivel de palabra discriminación y a nivel de sintagma imitación) en comparación con el participante 
control. Por tanto, este estudio coincide en parte con los resultados mostrados en estudios previos realizados en 
inglés al apreciarse dificultades en tareas de función (Marshall, et al., 2009) y de forma (Wells y Peppé, 2003). 
Este es un resultado a destacar, ya que como apuntan otros autores, los problemas en el procesamiento de la 
fonología suprasegmental o prosodia podrían estar en la base de las dificultades lingüísticas que muestran los 
niños con TDL (e.g., Cumming et al., 2015), y podría ser el caso de nuestro participante con TDL. De ahí que, 
ante la heterogeneidad que presenta el TDL, deba prestarse también atención a este componente de la fonología 
que había estado más olvidado.

Más específicamente, el participante con TDL muestra dificultades en cuatro tareas prosódicas: Final de 
turno receptivo, Foco expresivo, Forma a nivel de palabra (discriminación) y Forma a nivel de sintagma (imi-
tación). 

En las tareas de Segmentación expresiva y Foco receptivo las diferencias entre ambos participantes son 
mínimas y convendría explorarlas en detalle con una muestra mayor para verificar tales dificultades. En otras 
tareas el participante TDL se sitúa por encima del control (por ejemplo, en la tarea de Segmentación receptiva), 
por lo que se hace necesaria una muestra representativa para corroborar estos resultados preliminares. Cabe 
destacar que el participante con TDL, al igual que ocurre con el control, llega al techo en la tarea de Afecto. 
Este resultado concuerda con estudios realizados en inglés donde los participantes con TDL no muestran di-
ficultades en la tarea de Afecto (Snow, 2001; Wells y Peppé, 2008). No obstante, cabe mencionar que se han 
encontrado resultados contradictorios con esta tarea (Samuelsson y Nettelbladt, 2004). Una posible explica-
ción puede deberse a las edades de los participantes, ya que parece que las dificultades que presentan los niños 
con TDL en esta tarea de Afecto disminuyen con la edad, es decir, los niños de edad preescolar muestran más 
dificultades (Van der Meulen et al., 1997).

Las dificultades en las tareas Final de turno receptivo y Forma a nivel de palabra (discriminación) revelan 
que tiene problemas para discriminar y comprender las claves prosódicas que intervienen en las preguntas y 
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las frases declarativas, la cuales requieren un cambio de entonación al final de la frase. Es notable como el par-
ticipante muestra más dificultades en la parte receptiva que en la parte expresiva de ambas tareas. Este tipo de 
estudios muestra las particularidades y diferencias individuales del participante. No obstante, para realizar afir-
maciones más contundentes con respecto a estas tareas se realizarán estudios con una muestra representativa. 

En general, estos resultados donde se aprecian dificultades en el procesamiento de las habilidades 
prosódicas coinciden en parte con los encontrados por otros autores, los cuales utilizaron una versión en 
inglés de la batería PEPS-C (Marshall et al., 2009; Wells y Peppé, 2003). Por lo tanto, aunque existen 
diferencias en las características rítmicas del inglés y el español, parece que en ambos casos se eviden-
cian las dificultades en estas habilidades prosódicas. Estas dificultades concuerdan con lo encontrado en 
la tarea de conciencia del acento léxico, donde el participante con TDL obtiene puntuaciones ligeramente 
más bajas que el participante control. En estudios anteriores también se han puesto de manifiesto las 
dificultades del TDL en tareas de percepción del acento léxico (e.g., Cumming et al. 2015; Richards y 
Goswami, 2015), lo que podría conllevar un impacto negativo significativo en muchos aspectos del desa-
rrollo del lenguaje y, por ende, de tareas relacionadas con la lectura. De hecho, podrían estar relacionadas 
con las bajas puntuaciones que se encuentran en el participante con TDL en velocidad lectora, tal y como 
demuestran varios estudios que relacionan las habilidades de conciencia del acento léxico con la fluidez 
lectora (Gutiérrez-Palma, Raya y Palma, 2009; Holliman, Wood y Sheehy, 2008; Lochrin et al., 2015; 
Wood et al., 2009). No obstante, para futuros estudios pretendemos tomar medidas no solo de la tasa de 
aciertos en la tarea de conciencia del acento léxico, sino del tiempo de reacción. Esto permitiría realizar 
un análisis más completo y preciso del comportamiento que tienen los niños con TDL ante esta tarea. 
Así, si los niños con TDL presentaran mayores tiempos de reacción para la resolución de la tarea que sus 
controles, supondría mayor evidencia de las dificultades en el procesamiento del acento léxico en el TDL. 
También sería interesante otro tipo de análisis, como, por ejemplo, explorar si los tiempos de reacción son 
menores para el caso de las palabras que disponen de tilde gráfica.

Las dificultades del participante TDL en las tareas expresivas (Foco y Forma a nivel de sintagma) 
muestran los problemas que presentan para imitar y expresar una frase con la misma entonación que se 
escucha, y para poner el énfasis donde corresponde. Estos resultados concuerdan con estudios previos. 
Por ejemplo, en el estudio de Van der Meulen et al. (1997), un grupo de niños holandeses con TDL obte-
nían peores puntuaciones en las tareas de imitación de prosodia que sus controles. Igualmente, Sundström 
et al. (2019) en un estudio realizado con niños suecos con TDL mostraron que presentaban problemas en 
tareas de repetición de características prosódicas de palabras y no palabras. En el mismo estudio también 
se comprobó que los problemas aparecían en las palabras largas pero no en las cortas. Esto coincide con 
los resultados de nuestro estudio, ya que realizan correctamente la tarea de Forma a nivel de palabra 
(imitación) pero no la tarea de Forma a nivel de sintagma que abarca una unidad mayor. Estos resultados 
sugieren que los problemas para imitar aspectos prosódicos de determinados elementos en los niños con 
TDL también pueden deberse a los problemas añadidos que tienen para repetir la información segmental, 
ya que necesitan invertir más recursos cognitivos en tareas de decodificación. Esto probablemente tiene 
un efecto negativo en su planificación prosódica y en la anticipación de las características lingüísticas de 
la entonación, las pausas, el acento, la velocidad, entre otros. 

Estas dificultades de entonación a nivel expresivo también parecen manifestarse en la lectura. Así, los ni-
ños hispanohablantes con TDL realizan menos variaciones de entonación en las oraciones interrogativas en 
las tareas de lectura como demuestran Jordán et al. (2019). Estas dificultades podrían estar en la base de los 
problemas que se observan en comprensión lectora en nuestro participante con TDL, ya que se ha demostrado 
que la expresividad se relaciona con la comprensión lectora (Calet, Gutiérrez-Palma y Defior, 2015; Defior, 
Jiménez-Fernández, Calet y Serrano, 2015; Miller y Schwanenflugel, 2008).

A modo de conclusión, este estudio pone de manifiesto que el participante con TDL muestra deficiencias en 
determinadas habilidades prosódicas. En concreto, en las capacidades para percibir y discriminar la entonación 
a nivel de palabra, para imitar una frase con la misma entonación que se escucha, y para poner el énfasis en 
un elemento determinado de una frase. Por tanto, se plantea la necesidad de considerar las habilidades prosó-
dicas como aspecto a tener encuentra en la evaluación del TDL en los niños españoles. De la misma manera, 
se podrían plantear futuras intervenciones de estas habilidades para la mejora de las habilidades lingüísticas 
en los niños con TDL. No obstante, este trabajo presenta limitaciones, ya que se trata de un estudio cualitativo 
de caso único no siendo posible extrapolar los resultados al TDL en general. Por tanto, es necesario disponer 
de una muestra mayor para comprobar los resultados obtenidos en futuras investigaciones y seguir explorando 
el papel de las habilidades prosódicas en el TDL en español. Por otro lado, hubiera sido interesante realizar 
análisis de las producciones lingüísticas de los participantes a través del PRAAT. Todos estos elementos podrán 
arrojar luz sobre las dificultades concretas y facilitar intervenciones más eficaces. Así, nos planteamos futuros 
estudios con muestras más amplias y de distintas edades para poder aportar una mayor evidencia de la impor-
tancia de las habilidades prosódicas en el TDL. Asimismo, esperamos evaluar a más niños sin dificultades de 
distintas edades para obtener datos normativos con niños españoles, ya que actualmente esta batería no dispone 
de baremos.
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