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Resumen: Las habilidades de fonología suprasegmental, o prosodia, se refieren a las características 
rítmicas y melódicas del lenguaje. En los últimos años, el estudio de este subsistema de la fonología ha 
suscitado un gran interés, especialmente por la evidencia que apoya su relación con la adquisición de 
la lectoescritura en diversas lenguas. Sin embargo, uno de los principales retos en estos estudios ha 
sido la evaluación de estas habilidades. La diversidad de tareas empleadas en la investigación, que a 
menudo evalúan distintos componentes y presentan diferentes niveles de complejidad, ha complicado la 
interpretación de los resultados. La literatura acumulada sugiere que no todas las tareas de evaluación de 
las habilidades prosódicas son comparables. Por tanto, el objetivo de este trabajo es presentar un análisis 
sobre los elementos a considerar en las tareas de evaluación de habilidades prosódicas y una propuesta 
de clasificación, según sus características y complejidad. Finalmente, se proponen recomendaciones para 
mejorar la validez y la comparabilidad de las tareas de evaluación prosódica, así como posibles líneas de 
investigación futuras.
Palabras clave: habilidades de fonología suprasegmental; prosodia; adquisición de la lectoescritura; 
evaluación.

ENG Evaluation of Suprasegmental or Prosodic  
Phonological Skills: A Classification Proposal

Abstract: Suprasegmental phonological skills, or prosody, refer to the rhythmic and melodic features 
of language. In recent years, the study of this phonological subsystem has gained considerable interest, 
particularly due to evidence supporting its relationship with literacy acquisition across different languages. 
However, one of the main challenges in this field has been the assessment of these skills. The diversity of 
tasks used in research, which often evaluate different components and vary in complexity, has complicated 
the interpretation of results. The accumulated literature suggests that not all prosodic skill assessment tasks 
are comparable. Therefore, the aim of this study is to present an analysis of the key elements to consider in the 
assessment of prosodic skills and to propose a classification based on their characteristics and complexity. 
Finally, recommendations are proposed to improve the validity and comparability of prosodic assessment 
tasks, as well as possible directions for future research.
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La prosodia ha sido definida como “el ritmo y la melodía del lenguaje hablado” (Speer y Ito, 2009, p. 90). Se 
refiere a los patrones rítmicos del habla que surgen a partir de variaciones en la amplitud, el tono y la dura-
ción de las sílabas acentuadas y no acentuadas, así como del uso pragmático de elementos como el énfasis 
y la entonación. Estas habilidades que pertenecen al ámbito de la fonología, son denominadas también 
suprasegmentales, por referirse a elementos acústicos que abarcan a más de un fonema o segmento y se 
perciben como el acento, la entonación y la duración a nivel de palabra o frase. Mientras que la fonología 
segmental se refiere a las unidades más pequeñas del habla como los fonemas y sus rasgos distintivos.

Tradicionalmente, el estudio de las habilidades fonológicas en relación a la adquisición lectora se había 
centrado en la parte de la fonología segmental, otorgándole a la conciencia fonológica (CF) un papel clave 
(Anthony y Lonigan, 2004; Defior y Tudela, 1994; Ehri et al., 2001; Hatcher, 2000; National Reading Panel, 2000; 
Soriano et al., 2011; Torgesen et al., 2001). Sin embargo, en las últimas dos décadas, el interés de los investi-
gadores ha evolucionado, dejando de enfocarse casi exclusivamente en la fonología segmental para abarcar 
también los elementos de la fonología suprasegmental, explorando su desarrollo, las diferencias individuales y 
su posible papel clave en el desarrollo de las habilidades de lectoescritura (Goswami et al., 2002; Goswami et 
al., 2013; Gutiérrez-Palma et al., 2009; Wade-Woolley y Wood, 2006: Wade-Woolley et al., 2022).

Tanta es la evidencia acumulada sobre la importancia de la sensibilidad a estos elementos prosódicos 
del lenguaje oral para el aprendizaje lector (Calet et al., 2015; Flanagan et al., 2024; Goswami et al., 2002; 
Gutiérrez-Palma y Palma Reyes, 2008; Valencia-Naranjo et al., 2024), que recientemente una revisión rea-
lizada por Wade-Woolley et al. (2022) introdujo el término competencia prosódica y argumentó que este 
constructo debería integrarse en el “Marco de sistemas de lectura” (Perfetti y Stafura, 2014), reconociendo 
sus contribuciones directas e indirectas al desarrollo típico y atípico de la lectura.

La creciente investigación en el ámbito de la fonología suprasegmental ha impulsado a los investigadores 
a desarrollar gran diversidad de medidas para evaluar esta habilidad (Wade-Woolley y Wood, 2006; Wade-
Woolley et al., 2022). No obstante, esto ha supuesto un desafío debido a la complejidad inherente de la fo-
nología suprasegmental, que engloba diversos elementos acústicos (entonación, pausas y acento) y distin-
tos niveles de procesamiento metacognitivo (discriminación, identificación y manipulación), lo que ha dado 
lugar a enfoques de evaluación muy heterogéneos en función del nivel analizado (Thomson y Jarmulowicz, 
2016; Wade-Woolley et al., 2022). Además, hay que considerar otros aspectos, por ejemplo, los estímulos 
pueden presentarse a nivel de frase o de palabra, lo que puede conllevar diferentes demandas cognitivas 
asociadas (como la carga de memoria de trabajo). Por ello, resulta fundamental clasificar la diversidad de 
tareas utilizadas para medir las habilidades de conciencia prosódica, lo que permitiría una comprensión más 
profunda de esta habilidad en relación con la lectoescritura. Asimismo, en la línea de la reciente revisión na-
rrativa y teórica de Wade-Woolley et al. (2022) analizar la variedad de tareas que se han utilizado para medir la 
competencia prosódica es una prioridad clave en investigación. En ese sentido, además, dicha clasificación 
podría ayudar a explicar las discrepancias en los resultados de algunos estudios.

Por tanto, en este artículo se propone una clasificación de las tareas de evaluación disponibles, al tiempo 
que se sugieren mejoras y se destaca la necesidad de continuar avanzando en el desarrollo de medidas que 
sean válidas y fiables.

Importancia de las habilidades prosódicas en el desarrollo lector
Tener representaciones fo nológicas bien especificadas facilita la correspondencia entre fonemas y grafemas, lo 
que, a su vez, mejora el rendimiento en lectura y escritura. En este proceso, las habilidades prosódicas juegan un 
papel fundamental, ya que pueden favorecer la correcta adquisición de dichas representaciones.

Se sabe que la prosodia facilita la segmentación del habla en palabras con significado, algo crucial en la ad-
quisición de vocabulario y el desarrollo de la CF (Wood et al., 2009). En esta línea, algunos autores constatan que 
la prosodia parece desempeñar un papel crucial en la mejora de la percepción de los sonidos individuales favore-
ciendo la calidad de esas representaciones fonológicas (Chiat, 1983; Pierrehumbert, 2003). Así, la capacidad de 
percibir y manipular la prosodia del lenguaje oral o conciencia prosódica, al igual que las de CF, podría influir en las 
habilidades de lectoescritura. Sin embargo, y en la medida en que la conciencia prosódica facilitaría la percepción 
de los sonidos, desempeñaría su papel en el aprendizaje de la lectura a través de la CF.

Como en niños y adultos con dificultades del lenguaje oral y escrito (de Bree et al., 2006; Goswami, 2002; 
González-Alba y Calet, 2021; Holliman et al., 2012; Mundy y Carroll, 2016; Thomson et al., 2006). Además, los estu-
dios de intervención realizados han demostrado que las habilidades prosódicas (Harrison et al., 2018) y la capaci-
dad rítmica en general tienen un potencial prometedor como objetivos de intervención (Bhide et  al., 2013; Thomson 
et al., 2013).

Teniendo en cuenta el conjunto de la literatura, Wood et al. (2009) propusieron un modelo teórico en el que 
sitúan las habilidades prosódicas en el centro del proceso de adquisición lectora. Este modelo sugiere varias posi-
bilidades para explicar la relación entre prosodia y adquisición de la lectoescritura. Parte de la idea de que los niños 
nacen con una predisposición a captar las características rítmicas o prosódicas de su lengua (Cutler y Mehler, 
1993), lo que facilita la segmentación del habla, la adquisición del vocabulario y, en consecuencia, el desarrollo de 
la CF (Metsala, 1999), clave para la lectoescritura (Adams, 1990). Este modelo propone que la conciencia prosódica 
influye en otras habilidades metalingüísticas, como la conciencia de la rima, la conciencia fonémica y la conciencia 
morfológica, las cuales a su vez inciden en el aprendizaje de la lectura. Finalmente, Wood et al. (2009) plantean que 
podría existir una relación directa entre la conciencia prosódica y el aprendizaje lector, independientemente del 
vocabulario, la CF o la morfología.
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Posteriormente, Holliman, Critten et al. (2014) replantearon este modelo mediante análisis estadísticos más 
complejos, utilizando la tarea de “Dina la buceadora” para evaluar la conciencia prosódica en sus tres compo-
nentes (acento, pausas y entonación). Su estudio propuso nuevas relaciones entre las habilidades prosódicas y 
la lectura, destacando que la influencia de la prosodia depende de interacciones complejas entre vocabulario, 
CF y conocimiento morfológico, que podrían variar según la etapa de adquisición lectora y las características del 
sistema lingüístico.

Tal es la relación de las habilidades prosódicas y el desarrollo lector (Thomson y Jarmulowicz, 2016; Wade-
Woolley y Wood, 2006; Wade-Woolley et al., 2022), que recientemente Wade-Woolley et al. (2022) en su revisión 
narrativa y teórica proponen integrar las habilidades suprasegmentales en el “Marco de sistemas de lectura” 
(Perfetti y Stafura, 2014). Estos autores argumentan que, dado que las habilidades suprasegmentales están impli-
cadas en varios aspectos del desarrollo lector, deberían considerarse parte del sistema lingüístico de la fonología, 
ya que constituyen una fuente de información que influye en otros dominios relacionados con la lectura, como el 
sistema ortográfico, el léxico y los procesos de comprensión lectora.

Aunque se reconoce la relación entre las habilidades prosódicas y la lectoescritura, los estudios han arrojado 
resultados mixtos sobre su impacto en las habilidades de lectura. Entre los resultados contradictorios encontra-
dos en los estudios, se observa que hay un conjunto de estudios que informan que la conciencia prosódica no 
realiza una contribución única a la lectura de palabras después de considerar la CF y/o morfológica (Deacon et 
al., 2018; Goodman et al., 2010; Kim y Petscher, 2016). Otros estudios, en cambio, indican que, incluso después 
de controlar la CF, la conciencia morfológica y el vocabulario, las diferencias individuales en conciencia prosódica 
siguen siendo un predictor significativo de la habilidad para la lectura de palabras (Defior et al., 2012; Goswami et 
al., 2010; Goswami et al., 2013; Gutiérrez-Palma et al., 2016; Holliman et al., 2010; Holliman et al., 2017; Jarmulowicz 
et al., 2007; Whalley y Hansen, 2006).

Una posible razón de la inconsistencia en los hallazgos podría ser el uso de métodos variados para evaluar la 
prosodia (Thomson y Jarmulowicz, 2016; Wade-Woolley y Wood, 2006; Wade-Woolley et al., 2022). Para empezar, 
los estudios han utilizado estímulos tanto a nivel de palabra como de frase, enfocándose por tanto en distintos 
elementos prosódicos. A nivel de palabra, la conciencia prosódica se refiere a la capacidad de percibir el acento 
y de detectar y manipular las sílabas acentuadas. En cambio, a nivel de frase, la prosodia abarca los patrones de 
acento, entonación y pausas dentro de la frase o sintagma.

En uno de los estudios pioneros en el análisis de las habilidades prosódicas en relación con la lectura, Wood 
y Terrell (1998) utilizaron una tarea de frases filtradas que denominaron “Rhythmic matching”, donde se filtraron 
las frecuencias altas, eliminando así la información léxica mientras se mantenía la información relativa al patrón 
de intensidad y entonación asoci ado a la secuencia de sílabas tónicas y átonas. Los niños escuchaban una frase 
leída por el experimentador seguida de dos frases filtradas, una de las cuales tenía la misma secuencia de sílabas 
tónicas y átonas que la primera frase escuchada. El niño tenía que elegir la frase que coincidía con el patrón de 
intensidad y de entonación de la primera. Se encontró que los malos lectores tenían una ejecución significativa-
mente peor que los niños control de su misma edad cronológica, lo que sugirió que las habilidades de conciencia 
prosódica están relacionadas con el rendimiento lector.

En el estudio de Whalley y Hansen (2006) se evaluaron distintas habilidades de conciencia prosódica –a nivel 
de palabra y de frase–, así como la comprensión lectora, la lectura de palabras y la CF en niños de 4º de Primaria. 
Para medir la conciencia prosódica a nivel de frase, se utilizó la tarea denominada DEEdee (Kitzen, 2001), en la cua l 
todas las sílabas de una frase  se sustituyen por la sílaba “dee”, eliminando el contenido léxico pero conservando 
los patrones de entonación, acento y ritmo. En esta tarea, los niños debían escuchar una frase original y luego 
identificar, entre dos versiones DEEdee, cuál correspondía con la frase escuchada. Por otro lado, la conciencia pro-
sódica a nivel de palabra se evaluó mediante la tarea de nombres compuestos (Wells y Peppé, 2003), en la cual los 
niños debían distinguir si escuchaban un único elemento (p. ej., icecream) o dos (p. ej., ice, cream). Los resultados 
mostraron que la conciencia prosódica a nivel de frase se relacionaba más estrechamente con la comprensión 
lectora, mientras que la conciencia prosódica a nivel de palabra se asociaba más con la lectura de palabras, inclu-
so después de controlar la varianza explicada por la CF.

Cabe destacar que la mayoría de los estudios sobre prosodia se han centrado en el inglés, donde el ritmo 
acentual facilita la segmentación del habla (Deterding, 2012). Sin embargo, en lenguas de ritmo silábico, como el 
español, la prosodia también influye en la percepción del habla y la lectura (Dauer, 1983), ya que el acento es clave 
en el ritmo de todas las lenguas (Arvaniti, 2009).

En español, la mayoría de los estudios se han centrado en la conciencia prosódica a nivel de palabra, puesto 
que el acento es uno de sus principales elementos suprasegmentales (Alarcos, 2007). Uno de los primeros es-
tudios en español fue el de Gutiérrez-Palma y Palma-Reyes (2007), en el que evaluaron niños de 6–7 años con 
una tarea de conciencia del acento, que consistía en distinguir entre pares mínimos de ps eudopalabras que se 
diferenciaban por su acento (mípa-mipá), en contraste con otra donde se diferenciaban por un fonema (kúpi-kúti). 
Encontraron que los niños que mostraban una mayor habilidad para detectar contrastes de acento en una tarea 
perceptiva tendían a asignar correctamente el acento al leer pseudopalabras y a cometer menos errores de fluidez 
lectora. A partir de este estudio, se han realizado diversos trabajos en español con distintos diseños para medir las 
habilidades de conciencia prosódica (Calet et al., 2015; Calet et al., 2016; Defior et al., 2015; Gutiérrez-Palma et al., 
2019; Gutiérrez-Palma et al., 2016; Gutiérrez-Palma et al., 2019; Jiménez-Fernández et al., 2015) Estos estudios han 
encontrado una asociación entre la conciencia prosódica y diversas habilidades de lectura. Por ejemplo, Gutiérrez-
Palma et al. (2009) encontraron una relación entre la sensibilidad al acento y la lectura de textos, pero no con la 
lectura de palabras y pseudopalabras (salvo en el caso de una medida de lectura de pseudopalabras con el acento 
correcto). En contraste, Defior et al., (2012) hallaron que la conciencia del acento explicaba parte de la varianza en 
lectura de palabras y escritura.
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Otro aspecto que no pasa desapercibido en la evaluación de las habilidades prosódicas es que se obser-
van índices de fiabilidades variables, lo que demuestra las dificultades para evaluar el conocimiento prosódico 
(Holliman et al., 2017; Holliman, Williams, et al., 2014; Holliman et al., 2010). Algunos autores advierten que la baja 
fiabilidad puede ser un problema para las tareas que miden conciencia prosódica, en particular para los  niños 
más pequeños. En concreto, Holliman, Critten et al. (2014) señalan que “hay pocas medidas (si es que hay alguna) 
altamente fiables de conciencia prosódica para niños de entre 5 a 7 años” (p. 479) (véase también Holliman et 
al., 2010). En esta línea, diversos estudios han reportado bajos niveles de fiabilidad en sus tareas de evaluación 
prosódica, como Goswami et al. (2010) con un coeficiente de .47, Holliman et al. (2012) con .37 y Goswami et al. 
(2013) con .52. Esto subraya la importancia de considerar las características de las tareas utilizadas para evaluar la 
conciencia prosódica. En ese sentido, en el estudio longitudinal de Calet et al. (2015) utilizaron una tarea de iden-
tificación de la sílaba acentuada donde los participantes debían escuchar palabras trisílabas y se les mostraban 
tres imágenes en la pantalla del ordenador. Cada imagen representaba tres “montañas”, con una montaña más 
alta en cada una de ellas, representando la sílaba acentuada. Los niños debían elegir la imagen que correspondía 
a la palabra que acababan de escuchar. Obtuvieron una fiabilidad de .40 en niños de 5 años en Educación Infantil, 
este índice aumentó posteriormente a .80 en niños que ya se encontraban al final de 2º de Primaria. El nivel de 
procesamiento metacognitivo de la tarea podría explicar estas diferencias, por lo que podría considerarse un 
aspecto clave a considerar en las características de estas tareas de evaluación.

Por otro lado, el estudio de las habilidades prosódicas en población con dislexia muestra resultados 
poco concluyentes (Barry, et al., 2012; Holliman et al., 2012; Marshall et al., 2009; Mundy et al., 2024). 
Algunos estudios han mostrado déficits en las habilidades prosódicas a nivel de palabra (Calet et al., 2019; 
Jiménez-Fernández, et al., 2015; Leong et al., 2011), mientras que otros no (Marshall et al., 2009). Algunos 
de los factores que podrían explicar estos resultados están relacionados con la variabilidad en las tareas 
usadas para medir las habilidades prosódicas.

Por tanto, a pesar de la evidencia sobre la influencia de las habilidades prosódicas en la adquisición de 
la lectura, su evaluación sigue siendo un desafío debido a su complejidad. En la literatura se han empleado 
diversos paradigmas para medir la prosodia, además el uso inconsistente de términos puede generar confu-
sión. Por ello, es  necesario analizar las tareas utilizadas para evaluar la conciencia prosódica, determinando 
sus características y equivalencias. En los próximos apartados se ofrece un análisis sobre los elementos a 
considerar en las tareas de evaluación y una propuesta de clasificación. Un conocimiento más preciso de 
estas tareas puede facilitar la investigación sobre las habilidades prosódicas, permitiendo un análisis más 
profundo y una mejor comparación e interpretación de los resultados obtenidos en distintos estudios.

Distintos elementos y niveles de complejidad en las tareas
En la investigación realizada sobre prosodia y lectura se han utilizado una amplia variedad de tareas para evaluar las 
habilidades de conciencia prosódica que implican diferentes elementos y demandas a los participantes. Cabe des-
tacar que, además de las medidas de conciencia prosódica, es posible explorar las habilidades prosódicas durante 
la lectura y, en este sentido, analizar la lectura expresiva, la cual implica elementos como la entonación, el ritmo y las 
pausas (Álvarez-Cañizo et al., 2018; Calet et al., 2017; González-Trujillo et al., 2014; Miller y Schwanenflugel, 2008). 
Otra línea de investigación sobre las habilidades prosódicas se ha centrado en el estudio del ritmo no lingüístico en 
relación con la lectura (Calet et al., 2015; David et al., 2007; Dellatolas et al., 2009; Lundetræ y Thomson, 2018). Sin 
embargo, el presente trabajo se centra en las habilidades de conciencia prosódica.

Aunque todas las tareas utilicen un mismo término y evalúen conciencia prosódica, ofrecen distinto nivel de 
complejidad. Principalmente habría que considerar dos aspectos en su análisis (Ver Figura 1). En primer lugar, 
se debe considerar el nivel de procesamiento metacognitivo requerido por la tarea (Wade-Woolley y Heggie, 
2016), representado en el eje horizontal de la Figura 1. En ese sentido, se pueden considerar tareas de procesa-
miento cognitivo bajo, medio y alto. Las tareas de discriminación serían de bajo procesamiento ya que implican 
la comparación de dos palabras o frases. Normalmente, implican respuestas de “igual/diferente”. Las tareas de 
identificación requieren un procesamiento mayor ya que es necesario segmentar una palabra y señalar la sílaba 
acentuada. Por último, las tareas de manipulación son las que requieren un nivel más alto de procesamiento ya 
que es necesario realizar cambios sobre la estructura prosódica de la estimulación.

En segundo lugar, se considera el elemento prosódico implicado, representado en el eje vertical de la 
Figura 1, que puede incluir la entonación, las pausas o el acento, o varios de estos elementos.

Además, de estos elementos habría que considerar otros elementos en relación con los estímulos em-
pleados en las tareas y que contribuirían a su nivel de complejidad, entre ellos pueden referirse a nivel de 
palabra o nivel de frase. Asimismo, hay que considerar el tipo de respuesta (receptiva o productiva). En una 
respuesta receptiva, los participantes son evaluados en su capacidad para identificar, discriminar, emparejar 
o juzgar la diferencia entre estímulos presentados de forma auditiva. Mientras que una respuesta expresiva 
implica que los participantes son evaluados en su capacidad para producir o imitar las cualidades prosódi-
cas de palabras y/o frases. A continuación, se exponen algunas tareas a nivel de palabra y de frase.

•	� Tarea de errores de pronunciación: En esta tarea receptiva a nivel de palabra, el participante es-
cucha palabras bisílabas pronunciadas con un acento incorrecto. Debe cambiar mentalmente el 
acento léxico de una sílaba a otra para identificar la palabra correcta y, posteriormente, seleccio-
nar la imagen del objeto correspondiente. Por ejemplo, puede escuchar la palabra ‘paRROT’ (loro) 
con el acento en la sílaba incorrecta, y debe elegir entre varias imágenes –como un panda, un 
loro, un papel y un kayak– la que corresponde a la palabra que el hablante intentaba decir. Algunos 
estudios que han utilizado esta técnica para analizar la relación entre la sensibilidad al acento el 
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rendimiento en tares de lectura son los de Goodman et al. (2010), Holliman et al. (2008), Nash y 
Arciuli (2016) o el de Wood (2006).

•	� Conciencia del acento: En esta tarea de identificación, los niños escuchan 18 palabras trisílabas 
previamente grabadas e identifican en qué posición se encuentra la sílaba tónica: primera, segunda 
o tercera. La versión con pseudopalabras consta igualmente de 18 estímulos, equivalentes a las pa-
labras en cuanto a número de sílabas, estructura silábica, acentuación y uso de la tilde (por ejemplo, 
sátoce). Varios estudios han empleado esta tarea (Calet et al., 2019; Defior et al., 2012; Gutiérrez-
Palma et al., 2016 o Jiménez et al., 2015), y a partir de ella se han desarrollan variantes, como la que 
utiliza montañitas para representar la sílaba tónica (Calet et al., 2015).

•	� Sensibilidad al acento: Esta tarea fue diseñada originalmente por Dupoux et al. (2001) para estudiar 
la percepción del acento en hablantes de francés y español. En esta tarea se escuchan pares mí-
nimos de palabras inventadas que sólo se distinguen por su acento (p. ej., /mípa/ - /mipá/) o por un 
único fonema (p. ej., /kúpi/ - /kúti/). La tarea consiste en pulsar las teclas asociadas con cada palabra 
en el teclado del ordenador. Por ejemplo, si se escucha dos veces la palabra /mípa/, se debe pulsar 
dos veces la tecla ‘k’; y si se escucha dos veces la palabra /mipá/, se debe pulsar dos veces la tecla 
‘l’; y si se escuchaba /mípa/ y después /mipá/ debían pulsarse seguidas las teclas ‘k’ y ‘l’. Esta tarea 
se utilizar para estudiar la relación entre la sensibilidad al acento y la habilidad lectora (Gutiérrez-
Palma y Palma Reyes, 2007; Gutiérrez-Palma et al., 2009).

•	� Tarea de producción de palabras derivadas (Jarmulowicz et al., 2007) es una tarea diseñada para 
evaluar la conciencia morfológica derivacional, es decir, la capacidad de los hablantes para manipu-
lar y comprender la estructura de las palabras derivadas en su lengua. En esta tarea se pedía a los 
participantes que añadieran sufijos que cambian el acento (por ejemplo, -ity) al final de las raíces (por 
ejemplo, active) y que dijeran la palabra resultante en voz alta para que se pudiera juzgar la correcta 
colocación del acento en la palabra. 
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Figura 1. Propuesta de clasificación de tareas de conciencia prosódica según el nivel de procesamiento  
metacognitivo y el elemento prosódico evaluado.

La mayoría de las tareas a nivel de palabra son receptivas, a excepción de la tarea de producción de pa-
labras derivadas (Jarmulowicz et al., 2007) que es productiva. Además, de las tareas mencionadas podemos 
encontrar otras subpruebas que aparecen en test más completos de lectura, como la subprueba de acento 
tónico del test Prueba de Evaluación Analítica de Lenguaje Escrita (PEALE; Domínguez et al., 2013). En esta 
tarea el participante debe seleccionar si la sílaba tónica de una serie de dibujos es la primera o la segunda. 
Un aspecto positivo de esta subprueba es que ofrece un valor promedio de las puntuaciones directas de la 
prueba para cado uno de los cursos en Educación Primaria y Secundaria.

En las tareas de conciencia prosódica a nivel de frase lo que se pretende es evaluar la sensibilidad del 
participante para identificar elementos prosódicos que se realizan sobre más de una palabra, es decir 
sobre sintagmas o frases (p. ej., entonación, pausas, y secuencia de sílabas tónicas y átonas). En alguna 
de estas tareas se ha intentado eliminar la información fonémica para mantener los elementos prosódicos 
indicados. En otras, sin embargo, no se eliminaba el componente léxico. En este sentido han utilizado las 
siguientes tareas.

•	� Tarea de frases filtradas: En este tipo de tareas a los participantes se les pide que emparejen una frase 
que escuchan con una versión filtrada de baja frecuencia. Un filtro de baja frecuencia elimina todas las 
señales acústicas por encima de una cierta frecuencia, manteniendo los contornos prosódicos, pero 
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eliminando la información fonémica. Entre los estudios que han utilizado este tipo de tareas destacan 
Clin et al. (2009), Deacon et al. (2018) o Wood y Terrell (1998). Sin embargo, en el estudio de Clin et al. 
(2009) utilizaron una tarea igual-diferente denominada “discriminación de contornos de acento” que 
era similar a la de Wood y Terrell (1998), pero en esta ocasión los participantes escuchaban dos ora-
ciones, la segunda de las cuales había sido filtrada. Los participantes tenían que indicar si la segunda 
oración sonaba igual que la primera o no.

•	� Tarea de habla reiterativa: En estas tareas se sustituyen todas las sílabas de una frase por una misma 
sílaba (p. ej., “dee”), eliminando así el componente léxico, mientras que se mantiene el patrón de ento-
nación, acento y ritmo. La tarea más utilizada ha sido la tarea de emparejamiento DEEdee (Whalley y 
Hansen, 2006). Se trata de una tarea receptiva en la que los participantes escuchan un estímulo (por 
ejemplo, “Humpty Dumpty”) y deben emparejarlo con una de dos secuencias de patrones de acen-
tuación (como “ DEEdeeDEEdee” o “ deeDEEdeeDEE “). En este caso, la primera frase DEEdee es la 
correspondencia correcta con el estímulo inicial. Esta tarea ha sido utilizada en estudios de Clin et al. 
(2009), Enderby et al. (2021) y Goswami et al. (2010, 2013).

•	� Tarea de imitación prosódica. En esta tarea expresiva, se pide a los participantes escuchar una frase y, a 
continuación, repetirla en voz alta imitando su estructura prosódica. Se ha utilizado en los estudios de van 
der Meulen et al. (1997) y de Breen et al. (2016).

•	� Tarea de procesamiento prosódico a nivel de frase (Jiménez-Fernández et al., 2024): Esta tarea consiste 
en que el participante escucha frases que tienen las mismas palabras, pero difieren en su patrón de en-
tonación y pausas. El participante debe señalar el dibujo que mejor corresponde con lo que escucha de 
entre dos opciones. Por ejemplo, “No quiero zumo” vs. “No, quiero zumo”. Esta tarea es de tipo receptivo 
y de discriminación, ya que se trata de identificar cuál es la frase que se ha escuchado.

•	� Tarea de nombres compuestos. Esta tarea receptiva evalúa la capacidad de los participantes para dis-
tinguir entre una secuencia de palabras individuales y una palabra compuesta (Wells y Peppé, 2003). Por 
ejemplo, los participantes escuchan “pez, espada y limón” y deben determinar si oyen tres elementos o 
una unidad compuesta como “pez-espada” y limón”. Se trata por lo tanto de una tarea receptiva. Estudios 
como los de Calet et al. (2015) utilizaron una variante de esta tarea, donde los participantes debían señalar 
el dibujo que iba con lo que escuchan dependiendo si era un elemento (por ejemplo, “sacapuntas”) o dos 
(por ejemplo, “saca” y “puntas”).

Por último, es importante destacar que, hasta donde sabemos, existe una batería que incluye diver-
sas tareas para evaluar las habilidades de conciencia prosódica, con el objetivo de intentar abarcar más 
componentes de esta compleja habilidad. Aunque no proporcionan baremos, pueden ofrecer una eva-
luación más completa de estas habilidades. Se trata de la batería PEPSC (Profiling Elements of Prosodic 
Systems-Children) (Peppé y McCann, 2003) que incluye componentes receptivos y productivos para 
evaluar diversos aspectos de la prosodia, como el reconocimiento de patrones de entonación y el uso 
adecuado de acentuación en el habla. Cada subprueba tiene una parte productiva y otra receptiva. Las 
distintas subpruebas evalúan las aptitudes prosódicas a nivel de palabra o de frase, incluyen las tareas 
de Final de turno, Afecto, Segmentación (o nombres compuestos) y Foco. La batería PEPS-C, se ha tra-
ducido y adaptado a diferentes idiomas (por ejemplo, Peppé et al., 2010), incluido el español (Martínez-
Castilla y Peppé, 2008). La PEPS-C española es paralela a la batería inglesa, y ambas versiones son 
herramientas valiosas para la evaluación de la prosodia, tanto en niños con desarrollo típico (Calet et al., 
2022) como en aquellos con trastornos del lenguaje (Calet et al., 2021; Marshall et al., 2009).

Además, podemos encontrar otro tipo de medidas que abarcan más de un elemento acústico como 
son las tareas de “Dina la buceadora” (Holliman, Critten et al., 2014) o la tarea de “Brenda en el parque de 
animales” (Holliman, 2016). En ambos casos, proporcionan una evaluación detallada de las habilidades 
de conciencia prosódica evaluando la sensibilidad a tres componentes diferentes de la prosodia del 
habla (acento, entonación y ritmo) en palabras y oraciones. En la medida de “Brenda en el parque de ani-
males” (Holliman, 2016), los niños se enfrentan a distintos retos donde tienen que ayudar al personaje de 
Brenda. Así, en una de las tareas deben escuchar distintos estímulos y decidir si escuchan un elemento 
“ladybird” (mariquita) o dos “lady, bird” (dama, pájaro). En relación a la conciencia del acento, deben 
distinguir si una palabra se ha pronunciado correctamente según su patrón de acentuación, como por 
ejemplo diferenciar entre “kanGAroo” y “KANgaroo”. Además, escuchan frases y deben distinguir si se 
trata de una pregunta o una afirmación, basada en la entonación ascendente o descendente. Por último, 
escuchan dos enunciados y deben diferenciar cuál coincide con un patrón de acentuación dado, usando 
estructuras como “BA ba BA” (fuerte-débil-fuerte) en comparación con frases como, por ejemplo, “Fish 
and Chips” (pescado y papas fritas) o “Spaghetti” (espagueti). El rendimiento de los niños en estas prue-
bas se agrupa en una medida global de conciencia prosódica.

En general, estas tareas requieren un procesamiento metacognitivo bajo ya que no implican señalar 
explícitamente la sílaba más fuerte ni manipular elementos prosódicos. En su lugar, se centran en la dis-
criminación de patrones prosódicos, lo que las hace más adecuadas para niños en etapa de Educación 
Infantil. De hecho, fueron aplicadas con niños de 5-6 años en el estudio de Holliman et al. (2017), y con 
niños de 4-5 años en el estudio de Critten et al. (2021), obteniendo en ambos casos buenos índices de 
fiabilidad según el coeficiente de Cronbach (α = .71 y α = .91, respectivamente).

Como se ha mostrado, además del nivel de procesamiento metacognitivo de la tarea y del elemento 
prosódico al que se refieran, los estímulos de las tareas pueden ser a nivel de palabra o de frases y se 
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puede solicitar una respuesta receptiva o expresiva del participante. Otro aspecto relevante a consi-
derar son las demandas cognitivas adicionales que pueden implicar las tareas de evaluación. Si bien 
funciones como la atención sostenida, la velocidad de procesamiento o el control inhibitorio también 
pueden influir en el rendimiento, la memoria de trabajo desempeña un papel especialmente importante, 
ya que puede marcar diferencias en la dificultad de las tareas. Por ejemplo, aquellas en las que los parti-
cipantes deben mantener y comparar múltiples estímulos auditivos, como cuando se les pide escuchar 
varias frases y decidir si son iguales o diferentes, imponen una mayor carga de memoria de trabajo que 
tareas que requieren el procesamiento de un único estímulo, como escuchar y responder a una palabra. 
Además, la presencia de apoyos visuales puede ayudar a reducir esta carga, como ocurre en la tarea de 
nombres compuestos del PEPC-S (Martínez-Castilla y Peppé, 2008), en la que se presentan imágenes 
que acompañan a los estímulos auditivos, facilitando la respuesta del participante. Estos elementos 
hacen que las tareas no sean equivalentes. A continuación, se presenta una propuesta de clasificación 
en función de estas características que consideramos como las más relevantes.

Propuesta de clasificación
Como se ha señalado, las tareas utilizadas en los diferentes estudios varían en dificultad dependiendo, entre 
otras variables, de los componentes implicados y de los estímulos utilizados. Por ello, sería útil contar con 
una clasificación, similar a las existentes para otras habilidades fonológ icas, lo que facilitaría una mejor com-
prensión de los procesos involucrados.

En el análisis de las habilidades de conciencia prosódica se puede seguir un esquema similar al de las 
tares de conciencia fonológica, esto es, basándose en las los elementos prosódicos y en el tipo de actividad 
o nivel procesamiento metacognitivo requerido (Defior, 1996; Serrano y Defior, 2011). En cuanto a los elemen-
tos prosódicos (entonación, pausas y acento) se pueden clasificar en función de la dimensión o amplitud 
de las unidades sobre las que se realizan. Probablemente, los elementos prosódicos de mayor dimensión o 
amplitud –como la entonación de una frase o de una palabra– resultan más fáciles de distinguir que aquellos 
de menor dimensión, como la frecuencia o la intensidad de una sílaba dentro de una palabra.

En el análisis de complejidad de las tarea s además hay que considerar si se refieren a nivel de pa-
labra o de frase. Asimismo, hay que considerar otros factores relevantes, como el tipo de respuesta 
requerida (receptiva o productiva) y las posibles cargas cognitivas asociadas a la tarea. Estos elementos 
resultan fundamentales para comprender la complejidad y diversidad de las tareas de evaluación de la 
conciencia prosódica.

A conti nuación, se ofrece una propuesta de clasificación (Ver Tabla 1) atendiendo a los elementos acús-
ticos, el nivel de procesamiento metacognitivo, si se refiere a palabra o frase, y el tipo de respuesta del par-
ticipante (receptiva o expresiva).

Además de estos factores, los estímulos incluidos en cada tarea son importantes y pueden modular la 
dificultad de las tareas, en este sentido será importante considerar la extensión de las frases o las palabras 
y la frecuencia y familiaridad de los mismos.

La clasificación de las tareas se ha realizado en función del objetivo principal de evaluación para el que se 
utilizó en el estudio, pero es importante considerar que a veces es difícil clasificar una tarea porque puede 
implicar más elementos prosódicos o nivel de procesamiento metacognitivo.

Conclusiones y futuros estudios
El objetivo de ese trabajo era ofrecer un análisis de las tareas de habilidades prosódicas que se han utilizado 
en los diferentes estudios, según sus características y complejidad dada la diversidad de resultados encon-
trados. En este análisis de dificultad se consideran principalmente dos factores como los más relevantes: 
el nivel del procesamiento metacognitivo y los elementos prosódicos implicados. No obstante, hay otros 
elementos relacionados con el diseño de las tareas, como el tipo de estímulo (por ejemplo, si se presentan 
palabras o frases), el tipo de respuesta requerida (receptiva o expresiva) y la carga de memoria de trabajo, 
que pueden modular el nivel de dificultad de dichas tareas. A partir del análisis de estos factores, se ofrece 
una propuesta de clasificación en función de estos criterios.

Dada la cantidad de evidencia que señala el papel de las habilidades de fonología suprasegmental o 
prosodia como un predictor de la capacidad lectora Calet et al., 2015; Goodman et al., 2010; Gutiérrez-Palma 
et al., 2009; Wade-Woolley et al., 2022; Whalley y Hansen, 2006), en el trabajo se pone de manifiesto que 
es necesario contar con medidas válidas y confiables de los diferentes componentes de esta habilidad. No 
obstante, también es fundamental identificar con precisión qué componente se está evaluando, cuál es su 
nivel de complejidad, sus características específicas y para qué grupo de edad resulta más adecuado. La 
influencia de todas estas variables no está suficientemente estudiada, al menos en español, y por tanto se 
requieren más estudios que profundicen en esta cuestión.

Como han señalado diversos autores, la prosodia está compuesta por distintas habilidades que pueden 
estar relacionadas de manera diferente con los procesos de lectura (Miller y Schwanenflugel, 2008). Sin em-
bargo, el término “prosodia” ha sido utilizado de manera demasiado general en la literatura, sin especificar 
con claridad los elementos evaluados ni el nivel de análisis considerado. En este sentido, se recomienda 
que en las futuras investigaciones se concrete cuál es el nivel de prosodia abordado. De esta forma, la in-
terpretación de los resultados sería más rigurosa y se facilitaría la comparación entre estudios. El esquema 
de clasificación propuesto para la descripción de las tareas en el presente trabajo es un recurso que podría 
utilizarse precisamente para cumplir con estos objetivos. Por ejemplo, se podría utilizar para describir las 
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tareas en función de si se realizan a nivel de frase o palabra, del tipo de unidad lingüística que se utiliza, del 
tipo de respuesta, del nivel metacognitivo y de la carga de trabajo. De esta forma, los estudios podrían ser 
más fácilmente comparables en relación con la metodología que utilizan, favoreciendo así la replicabilidad 
de los resultados. Por otra parte, conocer las características y complejidad de cada tarea es útil también para 
diseñar propuestas de intervención en función de las edades de los niños y de los elementos que queramos 
trabajar. De este modo, se propondrían intervenciones más eficaces.

Los distintos niveles de complejidad en las tareas podrían explicar las variaciones en los resultados ob-
servados en algunos estudios, así como el hecho de que algunas tareas funcionen mejor con ciertos partici-
pantes que con otros. Por ejemplo, para los niños más pequeños, aquellas tareas que requieren un alto gra-
do de conciencia sobre la sílaba acentuada podrían ser menos apropiadas. En este sentido, tener en cuenta 
los distintos factores en las tareas de evaluación podría ayudar a interpretar correctamente los resultados y 
a desarrollar pruebas más fiables dados los índices de fiabilidad que nos encontramos en la literatura.

Hasta donde sabemos, esta es la primera tabla de clasificación que intenta integrar los distintos fac-
tores que influyen en la complejidad de las tareas de conciencia prosódica. En estudios previos, sólo se 
habían presentado listados de tareas (Thomson y Jarmulowicz, 2016; Wade-Woolley et al., 2022). Dado 
que esta clasificación es una primera aproximación, es probable que presente algunas limitaciones, por 
lo que se requieren más estudios para su validación y ampliación. Algunas tareas son difíciles de clasi-
ficar dada su complejidad y que abarcan a más de un elemento. Aunque se ha procurado incluir todas 
las tareas relevantes en la evaluación de las habilidades prosódicas, es posible que algunas no estén 
reflejadas en esta revisión.

Es importante destacar que es necesario que se elaboren más medidas de habilidades suprasegmen-
tales y que se desarrollen baremos para niños y adultos. Este tipo de pruebas son muy escasas todavía si 
se las compara con las tareas estandarizadas de conciencia fonológica para diversas edades (Cuetos et al., 
2021; Defior et al., 2006; Ramos y Cuadrado, 2006). Por lo tanto, es necesario un mayor esfuerzo en el desa-
rrollo de este tipo de medidas, siendo una línea de investigación prometedora para desarrollar tanto desde 
un punto de vista básico como aplicado. En el caso del español, se dispone de tareas de evaluación de la 
conciencia prosódica que, hasta donde conocemos, aún no se han utilizado en ningún estudio (por ejemplo, 
véase la subprueba de acento tónico del test PEALE; Domínguez et al., 2013) por lo que deberían realizarse 
más estudios con las mismas para explorarlas.
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