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Prólogo

El uso efectivo de la lectura es un requerimien-
to esencial en esta era global, y el uso creciente de 
herramientas tecnológicas sin duda está cambian-
do la manera en que las personas adquieren, pro-
cesan, usan y generan información. Sin lugar a 
dudas, las demandas de la presente era de la so-
ciedad de la información requieren que las perso-
nas usen las herramientas relacionadas con la lec-
tura (incluyendo la tecnología) de manera fluida, 
estratégica y crítica. Sin embargo, las sociedades 
cuentan con grupos de individuos que manifiestan 
dificultades en la adquisición y uso de la lectura. 
Se ha citado que aproximadamente el 6-7 por 100 
de la población estudiantil en países desarrollados 
tienen problemas específicos del aprendizaje, y al-
rededor del 85 por 100 de estos individuos tiene 
problemas asociados a la lectura y el procesamien-
to del lenguaje (International Dyslexia  Association, 
2008); la dislexia figura de manera prominente en 
estos casos. Estas dificultades en la lectura, y par-
ticularmente la dislexia, tienen (parafraseando a 
Cole, 2007) un largo pasado pero una breve his-
toria. Es decir, numerosas investigaciones se han 
publicado durante décadas sobre la dislexia, pero 
los debates sobre la naturaleza misma de esta con-
dición, sus causas y el impacto diferencial de las 
intervenciones disponibles no han menguado (In-
ternational Dyslexia Association, 2008). Si algo 
caracteriza a esta condición es la complejidad, lo 
cual requiere un abordaje interdisciplinario.

El consenso internacional es que la dislexia re-
presenta una dificultad inesperada en la adquisi-

ción de la lectura, dada la capacidad intelectual y 
motivación de estos individuos y el acceso a instruc-
ción adecuada, tiene un sustrato neurobiológico, 
incluye déficit fonológicos y está asociada a dificul-
tades sociales y emocionales que aumentan con la 
edad (Melby-Lervåg, Lyster y Hulme, 2012; Sha-
ywitz, Morris y Shaywitz, 2008). Sin embargo, los 
investigadores aún debaten si la dislexia está cons-
tituida por un déficit cognitivo central o por múl-
tiples déficit. Existe considerable apoyo sobre la 
existencia de una dimensión biológica en la dis-
lexia, y los estudios sobre un vínculo genético se 
están acumulando, aunque dicha evidencia aún 
está emergiendo (Scerri y Schulte-Körne, 2010; 
Shaywitz et al., 2008). Además, aunque hay prue-
bas de la existencia de diferencias en la actividad 
cerebral de personas disléxicas en relación con per-
sonas que no padecen esta condición, aún no se 
aclara si dichas diferencias son consecuencia o cau-
sa de la dislexia. El papel que desempeñan los as-
pectos culturales no se entiende muy bien todavía, 
y las investigaciones que se han centrado en ellos 
han tendido a enfatizar sobre todo características 
de los educandos (e.g., país de origen). Esto es un 
reto enorme para los investigadores en este campo, 
dados los rápidos cambios sociohistóricos y cultu-
rales propiciados por la globalización y que han 
contribuido a la diversidad lingüística y cultural de 
los sistemas educativos en la mayoría de naciones 
desarrolladas. A su vez, estos cambios están crean-
do problemas de equidad educativa en un número 
considerable de países (Artiles, Kozleski y Waito-
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ller, 2011). Urge que los estudios sobre aspectos 
culturales en el campo de los desórdenes del apren-
dizaje amplíen la conceptualización de la noción 
de cultura para tomar en cuenta otras dimensiones 
de este constructo tan complejo (Artiles et al., 
2011). También se han tenido en cuenta en el estu-
dio de la dislexia variables linguísticas, tales como 
la transparencia u opacidad de los sistemas orto-
gráficos en diferentes idiomas, y esto explica en 
parte las diferencias en las trayectorias de adquisi-
ción de la lectura y la prevalencia de la dislexia en 
distintas comunidades lingüísticas.

Para complicar esta situación, la dislexia puede 
darse con otros desórdenes del desarrollo (v.gr., 
trastornos de atención, discalculia) y en poblacio-
nes particulares (v.gr., educandos bilingües). Dicha 
comorbilidad tiene implicaciones significativas 
no sólo para el diagnóstico y tratamiento de la dis-
lexia, sino también para aspectos fundamentales 
tales como la definición misma de esta condición. 
En años recientes se ha observado un énfasis en la 
identificación y tratamiento temprano de la disle-
xia; estos esfuerzos han mostrado  resultados prome-
tedores, lo cual ha contribuido a la transformación 
de sistemas educativos con sus correspondientes 
procedimientos y herramientas de evaluación, di-
seños de programas y capacitación de personal. El 
uso de herramientas informáticas, y en particular 
los videojuegos, que están revolucionando la teo-
rización del aprendizaje, prometen alternativas via-
bles de tratamiento para las personas disléxicas.

En resumen, es evidente que la dislexia es 
una condición multifacética que requiere concep-
tualizaciones interdisciplinarias que integren con-
sideraciones biológicas, psicológicas, culturales, 
socio-emocionales, y lingüísticas, entre otras. His-
tóricamente, el estudio y tratamiento de la dislexia 
han tendido a favorecer ciertos paradigmas, más 
frecuentemente modelos cognitivos y neurobioló-
gicos (Nicolson y Fawcett, 2011), a expensas de 
modelos integrales interdisciplinarios. Discusiones 
recientes en el campo de los problemas específicos 
del aprendizaje sugieren la necesidad de desarrollar 
una teoría cultural del aprendizaje que se beneficie 
de los avances teóricos y empíricos de la neurocien-
cia, la psicología evolutiva y cultural, así como de 

las ciencias del aprendizaje (Artiles et al., 2011). La 
presente obra constituye un avance importante en 
la construcción de una base de conoci miento in-
terdisciplinario sobre esta condición. En este sen-
tido, Dislexia en español:  prevalencia e indicadores 
cognitivos, culturales, familiares y biológicos es un 
proyecto sumamente ambicioso que ofrece un 
perspectiva holística sobre el tema. El lector encon-
trará información básica sobre la  dislexia, su con-
ceptualización, evaluación y tratamiento, no sola-
mente reconociendo los puntos de convergencia en 
la comunidad científica, sino también documen-
tando las divergencias y áreas de debate. Además, 
los autores presentan síntesis de investigaciones 
sobre aspectos de mucha actualidad que inciden de 
manera significativa en este campo, tales como as-
pectos culturales y lingüísticos, avances tecnológi-
cos y las últimas tendencias en el tratamiento de 
esta condición (v.gr., respuesta a la intervención). 
Cabe señalar que el enfoque de este libro e n la dis-
lexia en español es una contribución importante a 
este tema, pues permite ahondar en las idiosincra-
cias de este desorden de la lectura en un lenguaje 
particular y contribuye significativamente al estu-
dio de la dislexia en poblaciones de descendencia 
hispanoamericana en naciones en las que se usan 
otros idiomas (v.gr., Estados Unidos, Canadá, In-
glaterra). Éste es un tema de mucha actualidad en 
naciones como Estados Unidos (Artiles y Kling-
ner, 2006; Klingner y Artiles, 2006), y, por ende, 
esta obra ofrece un recurso invaluable para análisis 
comparativos sobre el tema. En conclusión, el pre-
sente volumen contribuye a una visión exhaustiva 
sobre el tema raramente disponible en los textos 
especializados, y permite a los lectores beneficiarse 
del tono reflexivo de los diferentes capítulos. De 
esta manera, tanto la persona que se inicia en esta 
materia como el especialista podrán entender la 
trayectoria histórica de las investigaciones sobre 
la dislexia, así como los debates actuales, y los retos 
que se afrontan con miras al refinamiento de este 
tema tan complejo. Dislexia en español: prevalencia 
e indicadores cognitivos, culturales, familiares y bio-
lógicos es un ejemplo excepcional de síntesis crítica, 
reflexiva e interdisciplinaria que llena un vacío muy 
importante en este campo.
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Introducción

La presente obra, que lleva por título Dislexia 
en español: prevalencia e indicadores cognitivos, 
culturales, familiares y biológicos, ofrece al lector 
una visión de conjunto sobre el estado actual del 
estudio de esta dificultad específica de aprendiza-
je. La definición adoptada por la International 
Dyslexia Association (IDA, 2002; Lyon, Shaywitz 
y Shaywitz, 2003) describe la dislexia como una 
«dificultad específica de aprendizaje cuyo origen 
es neurobiológico. Se caracteriza por dificultades 
en el reconocimiento preciso y fluido de las pala-
bras, y por problemas de ortografía y descodifica-
ción. Estas dificultades provienen de un déficit en 
el componente fonológico del lenguaje que es 
 inesperado en relación con otras habilidades cog-
nitivas que se desarrollan con normalidad, y la 
instrucción lectora en el aula es adecuada. Las 
consecuencias o efectos secundarios se reflejan en 
problemas de comprensión y experiencia pobre 
con el lenguaje impreso que impiden el desarrollo 
del vocabulario» (p. 2).

Hay que tener presente en este contexto que 
la lectura es una actividad que se realiza sobre un 
sistema de escritura cuyas características especí-
ficas pueden tener una influencia sobre su apren-
dizaje y las dificultades que se puedan presentar 
en su adquisición. Se sabe, por ejemplo, que en 
las primeras etapas del aprendizaje los niños in-
gleses tienen un desarrollo lector mucho más len-
to y menos eficiente que los niños que aprenden 
en otras lenguas, debido a que su sistema orto-
gráfico es poco transparente. Cuando se habla de 

transparencia ortográfica se está aludiendo a una 
descripción idónea de ortografía alfabética ya que 
este término se refiere al hecho de que cada letra 
o grafema tiene correspondencia biunívoca con 
un sonido o fonema. Esta característica está im-
plícita en la propia definición de ortografía alfa-
bética. Sin embargo, cuando hacemos uso  del 
 término «ortografía opaca» se está haciendo re-
ferencia a que en la ortografía en cuestión no se 
establecen correspondencias únicas entre sonidos 
y letras, sino que un fonema puede estar represen-
tado por más de un grafema y, a la inversa, un 
grafema puede tener asociados varios fonemas. 
Un ejemplo claro también de la influencia de es-
tas variables lingüísticas en la configuración del 
fenotipo de la dislexia son las diferencias en el 
perfil cognitivo de los niños en función de las ca-
racterísticas ortográficas del sistema de escritura 
en el que se encuentran inmersos. Así, los niños 
con dislexia que aprenden a leer en un sistema 
ortográfico con gran transparencia muestran, en 
mayor proporción, mayores dificultades en el pro-
cesamiento ortográfico en comparación con los 
niños con dislexia que aprenden en sistemas con 
mayor opacidad ortográfica.

Pero ¿cuáles son las causas explicativas de la 
dislexia? A nivel cognitivo, son diversas las teorías 
que intentan dar cuenta de los procesos que están 
alterados y que son la clave para alcanzar la ha-
bilidad lectora. El debate se ha establecido en tor-
no a la existencia de un solo déficit central en la 
dislexia o la posible coexistencia de varios déficit 
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cognitivos que expliquen mejor este trastorno es-
pecífico de aprendizaje, y continúa abierto en la 
actualidad. En este sentido, si bien la hipótesis 
que ha recibido mayor apoyo empírico es la del 
déficit fonológico, también contamos con investi-
gación suficiente que intenta aportar otras causas 
explicativas. Por ejemplo, algunos autores señalan 
como causa de la dislexia un déficit en los proce-
sos perceptivo-visuales, un déficit en la velocidad 
de procesamiento, un déficit general de automa-
tización, un déficit en el procesamiento temporal 
y/o un doble déficit.

Estas alteraciones cognitivas en la dislexia, a 
su vez, se derivan de causas de origen neurobioló-
gico que afectarán finalmente a la conducta lecto-
ra. Dado que la dislexia es una dificultad especí-
fica de aprendizaje cuyo origen es neurobiológico, 
se revisan en esta obra los principales hallazgos de 
estudios genéticos y neurológicos que dan credibi-
lidad y soporte empírico a esta asunción. No obs-
tante, no debemos situarnos exclusivamente en 
una perspectiva biologicista a la hora de abordar 
un fenómeno tan complejo como el de la dislexia. 
El ambiente familiar y el contexto cultural son 
también aspectos fundamentales a la hora de pro-
poner o definir el fenotipo de la dislexia, y ése es 
también un objetivo básico en la presente obra.

No dejan de ser también objeto de debate los 
límites que marcan las fronteras entre la dislexia 
y otras necesidades específicas de apoyo educati-
vo (NEAE). Muchos investigadores y profesio-
nales tienden a clasificar los desórdenes del desa-
rrollo en la infancia atendiendo a las categorías 
discretas propuestas en el DSM-IV-TR, Manual 
diagnóstico y estadístico de los trastornos menta-
les. Texto revisado (APA, 2002), y CIE-10, Clasi-
ficación estadística internacional de enfermeda-
des  y problemas de salud (OMS, 1992), pero en 
la práctica real no resulta fácil su identificación 
cuando coexiste más de una condición. A me-
nudo las personas con dislexia muestran carac-
terísticas propias de otros desórdenes, como el 
trastorno por déficit de atención e hiperactividad 
(TDAH) o las dificultades específicas de apren-
dizaje en la escritura (disgrafía) o en las matemá-
ticas (discalcu lia). A todo ello se une también la 

posible coexistencia de la dislexia con la diversi-
dad lingüística y cultural, así como la excepcio-
nalidad  intelectual.

Siempre se ha dicho que las personas con dis-
lexia dan muestras de una capacidad intelectual 
normal o superior. Para abordar el estudio de la 
comorbilidad entre superdotación intelectual y 
dislexia, se hace necesario revisar previamente el 
concepto y evolución de la inteligencia y su in-
fluencia sobre la conceptualización de la super-
dotación intelectual. Asimismo, es  preciso  también 
analizar el papel que ha desempeñado la concep-
ción monolítica de la inteligencia en la concep-
tualización de la dislexia, para luego poder aden-
trarnos en la relevancia que encierran los procesos 
cognitivos deficitarios que subyacen a esta doble 
excepcionalidad dislexia/superdotación intelec-
tual (D/SI). Se ha sugerido en múltiples estudios 
que el déficit fundamental de la dislexia se pre-
senta en el procesamiento fonológico. Sin embar-
go, el déficit principal del TDAH sería el déficit 
de autorregulación, el cual se manifiesta de forma 
secundaria en un bajo rendimiento de las funcio-
nes ejecutivas. Si bien esto es cierto, existe polé-
mica a la hora de determinar la especificidad del 
déficit nuclear de ambos trastornos. De manera 
parecida, cuando analizamos las similitudes y di-
sociaciones entre lectura y escritura, para una me-
jor comprensión de la comorbilidad entre la dis-
lexia y la disgrafía, surge también la discusión a 
la hora de dilucidar lo que es común y específico 
a estas dos entidades. Lo mismo ocurre cuando 
analizamos las fronteras entre el lenguaje y las 
matemáticas a la hora de abordar el estudio de la 
comorbilidad de la dislexia con la discalculia. Y 
qué decir cuando nos enfrentamos a la adquisi-
ción de una segunda lengua (L2). Para el caso del 
bilingüismo, estaríamos hablando de la incorpo-
ración de una segunda lengua a nivel escrito, y la 
discusión se centra en determinar si la adquisición 
de esta nueva lengua debería ser posterior o de 
forma más lenta que el desarrollo de la lengua 
escrita en la lengua materna (L1) en presencia de 
una dislexia. Pero la adquisición de una segunda 
lengua tiene lugar en un medio cultural. Hacer 
referencia a la diversidad cultural y la dislexia no 
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es una tarea sencilla, por cuanto uno de estos tér-
minos, por sí mismo, entraña una gran compleji-
dad conceptual. Si bien el concepto de dislexia es 
ampliamente abordado en capítulos posteriores, 
se hace necesario comenzar delimitando el signi-
ficado que tiene el concepto de diversidad asocia-
do a la variable «cultura». El término «diversi-
dad» queda restringido al alumnado cuya cultura, 
por país de procedencia, es diferente a la nuestra 
pero con el que compartimos la lengua. El térmi-
no «inmigrante» se utiliza, por  tanto, para hacer 
referencia al alumnado extranjero, de origen his-
pano, que se ha escolarizado en el sistema educa-
tivo español. Especificar la procedencia del alum-
nado, restringiendo la diversidad cultural al 
alumnado hispano, introduce otro factor impor-
tante; esto es, no es la falta de dominio de la len-
gua lo que interfiere en su aprendizaje. La deriva-
ción del alumnado inmigrante a las diferentes 
categorías de las NEAE y, de manera específica, 
a la categoría de dislexia se ha convertido, desde 
hace algunos años, en un importante tópico de 
debate y continúa siendo un tema de controversia 
en la actualidad. Han sido pocos los estudios que 
han abordado la coexistencia de diferencias cul-
turales y la dislexia, y decidir si las dificultades de 
aprendizaje de los inmigrantes hispanos son re-
sultado de una incapacidad de aprendizaje o de 
su escolaridad anterior, diferencias culturales, 
etc., es un desafío aún mayor.

Y aunque los temas de identificación que es-
tamos revisando son cruciales, no lo es menos la 
búsqueda de respuestas educativas que se ajusten 
a las demandas que plantea este sector de la po-
blación. La aplicación de las nuevas tecnologías 
en el ámbito educativo surge a raíz del desarrollo, 
aplicación y efectividad del ordenador como he-
rramienta útil para llevar a cabo el aprendizaje y 
reforzamiento en niños con dificultades de apren-
dizaje en la lectura. Actualmente ha crecido el 
interés por la generación de pruebas para la eva-
luación y tratamiento de la dislexia a través del 
ordenador en sustitución de las pruebas de pa-
pel y lápiz. Existe un gran número de investiga-
dores que, interesados en el estudio de los proce-
sos visuales, auditivos y cognitivos implicados en 

la lectura, hacen uso cada vez más de aplicaciones 
desarrolladas para el ordenador con el fin de pro-
porcionar estímulos y registrar las respuestas del 
sujeto de forma válida y fiable. Por ello, con la 
presente obra se ofrece también al lector una des-
cripción de herramientas informáticas específicas 
para la evaluación de competencias básicas y cog-
nitivas asociadas a la dislexia en español para los 
períodos de educación primaria, educación se-
cundaria obligatoria y también para adultos. A 
ello se unen herramientas orientadas al tratamien-
to basadas en el uso de videojuegos en tecnología 
3D. En general, todas ellas constituyen herramien-
tas de apoyo a los profesionales que trabajan en 
el campo de las NEAE derivadas de dificultades 
específicas de aprendizaje.

Con el reconocimiento reciente de las difi-
cultades específicas de aprendizaje (DEA) en la 
publicación de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación (LOE), que incorpora por 
primera vez este término en una normativa de 
ámbito nacional en el título II (capítulo I), unido 
a la investigación empírica que ha demostrado la 
irrelevancia del CI en la definición de la dislexia, 
se abre la posibilidad de que en nuestro país se 
aborden los criterios de identificación de este 
constructo sobre la base de modelos basados en 
la respuesta a la intervención (RtI). Un ejemplo 
de ello es la experiencia reciente de implemen-
tación de este modelo en la Comunidad Autóno-
ma de Canarias, que publicó la revista española 
 Psicothema en el volumen 22, número 4, del año 
2010. El enfoque de este modelo está basado en 
controlar el progreso de los estudiantes, con me-
didas ajustadas al currículo, mientras están reci-
biendo una instrucción basada en evidencia em-
pírica. A los estudiantes que tienen un progreso 
mínimo se les proporciona una intervención más 
intensiva y específica para determinar su res-
puesta a través del tiempo. Los estudiantes que 
no responden adecuadamente a esta interven-
ción intensiva son aquellos que deben ser identi-
ficados con una dificultad específica de aprendi-
zaje. El modelo RtI se presenta como un sistema 
multinivel en el que los colegios proporcionan 
diferentes niveles de intervención, que comien-
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zan en el aula ordinaria (educación ge neral) y 
van incrementando su intensidad (v.gr., aumen-
to  del tiempo de instrucción, tipo de agrupa-
ción) en función de las respuestas que el alumno 
va teniendo a la instrucción. Esta caracte rística 
multinivel funciona ante todo como un sistema 
preventivo, sirve para identificar las dificultades 
de aprendizaje en las primeras etapas y ofrece 
instrucción complementaria a los niños con ma-
yores dificultades. El diagnóstico siempre se da 
después de que el niño lleve varios años en el 
colegio y haya fracasado en sus intentos de ad-
quirir la lectura. Sin embargo, hoy en día esta-
mos asistiendo a nuevos enfoques y maneras de 
identificación temprana del trastorno específico 

de aprendizaje en lectura que se basan en la res-
puesta a la intervención.

Con base en los resultados de nuestra revisión 
no disponemos de manuales en los que se haya 
intentando realizar un acercamiento global al es-
tudio de la dislexia en una lengua transparente 
como el español. Por eso la principal contribución 
de la presente obra es poner en manos del lector 
un manual en el que se abordan temas de especial 
relevancia y actualidad. Se trata de la prevalencia 
y los indicadores cognitivos, culturales,  familiares y 
biológicos que caracterizan a la dislexia, poniendo 
especial énfasis en las contribuciones que se deri-
van de los estudios que se vienen realizando en la 
lengua española.
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1.1. DEFINICIÓN

La búsqueda de una definición de la dislexia1 
ha sido tradicionalmente objeto de debate y dis-
cusión. La definición adoptada recientemente por 
la International Dyslexia Association (IDA, 2002; 
Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2003) describe la dis-
lexia como una «dificultad específica de aprendi-
zaje cuyo origen es neurobiológico. Se caracteriza 
por dificultades en el reconocimiento preciso y 
fluido de las palabras, y por problemas de orto-
grafía y descodificación. Estas dificultades pro-
vienen de un déficit en el componente fonológico 
del lenguaje que es inesperado en relación con 
otras habilidades cognitivas que se desarrollan 
con normalidad, y la instrucción lectora en el aula 
es adecuada. Las consecuencias o efectos secun-
darios se reflejan en problemas de comprensión y 
experiencia pobre con el lenguaje impreso que 
impiden el desarrollo del vocabulario» (p. 2).

La lectura es una actividad cognitiva comple-
ja que incluye multitud de procesos que van des-
de la percepción visual de las letras hasta la ob-
tención del significado global del texto. Desde 
esta perspectiva, es tradicional agrupar los proce-
sos en función de su grado de automatización: 
microprocesos (perceptivo y léxico), para hacer 
referencia a las operaciones implicadas en el re-
conocimiento de las palabras, y macroprocesos 

(sintáctico y semántico), para aludir a los proce-
sos implicados en la comprensión de textos (De 
Vega, 1984). De manera que dominar la lectura 
significa adquirir todos los procesos implicados 
en ella. Las dificultades en el lenguaje escrito son 
selectivas (Sánchez, 1996) y no afectan a todos los 
componentes o procesos cognitivos de la lectura. 
Generalmente entre los alumnos que presentan 
problemas con la lectura nos encontramos dos 
grupos bien diferenciados: alumnos que leen co-
rrectamente las palabras pero no comprenden el 
texto y alumnos que tienen problemas para leer 
las palabras y, como consecuencia, muestran di-
ficultad para extraer el significado global del tex-
to. A su vez, dentro de este último grupo distingui-
mos entre disléxicos y lectores retrasados.

En el caso de la dislexia, nos estaríamos encon-
trando con un trastorno específico de la lectura que 
se manifiesta en sujetos que, teniendo intacta su 
comprensión oral, sin embargo presentan dificul-
tades en el reconocimiento de la palabra escrita. 
De igual modo, se entiende que las dificultades 
en la lectura de los disléxicos no son debidas a 
factores como: problemas sensoriales, emociona-
les, motivacionales, deprivación sociocultural, in-
adecuada o escasa escolarización o un bajo cocien-
te intelectual (CI). Estos criterios de exclusión 
han sido incorporados en la mayoría de definicio-
nes sobre la dislexia evolutiva y permiten hacer 

1 Los términos «dislexia» y «dificultades específicas de 
aprendizaje en lectura» se utilizan en este libro de forma in-
distinta.
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una distinción entre retraso lector y dislexia. Los 
niños con retraso lector y bajo potencial intelec-
tual leen mal, pero, además, presentan dificulta-
des generalizadas en el aprendizaje; los disléxicos, 
en cambio, dan muestras de una capacidad inte-
lectual normal o superior, y aunque  comparten con 
este grupo su bajo nivel lector, su rendimiento es 
normal en otras áreas. Por tanto, el diagnóstico 
siempre se da cuando el niño lleva ya varios años 
en el colegio y ha fracasado en sus intentos de 
adquirir la lectura. Sin embargo, hoy en día esta-
mos asistiendo a nuevos enfoques y maneras de 
identificación temprana del trastorno específico 
de aprendizaje en lectura que se basan en la res-
puesta a la intervención y que trataremos en un 
capítulo aparte de este libro.

La CIE-10, Clasificación estadística internacio-
nal de enfermedades y problemas relacionados con 
la salud (10.ª revisión), de la Organización  Mundial 
de la Salud (OMS, 1992), por ejemplo, incluye los 
problemas específicos relacionados con el apren-
dizaje de la lectura en la categoría F81. Trastor-
nos específicos del desarrollo del aprendizaje esco-
lar. Éstos se definen como aquellos trastornos en 
los que desde los primeros estadios del desarro-
llo los patrones normales de adquisición de estos 
aprendizajes están deteriorados. Se manifiestan 
por déficit específico y significativo del apren di-
zaje escolar. Estos déficit no son únicamente 
 consecuencia de la falta de oportunidades para 
aprender, déficit intelectual, traumatismos o daño 
cerebral sobrevenido, problemas auditivos o visua-
les o trastornos emocionales, aunque algunos de 
ellos puedan estar presentes. Al contrario, los tras-
tornos surgen de alteraciones de los procesos cog-
noscitivos en gran parte secundarias a algún tipo 
de disfunción neurobiológica. Pueden presentarse 
acompañados de otros trastornos, tales como tras-
tornos por déficit de atención o trastornos especí-
ficos del desarrollo del habla y del lenguaje. Den-
tro de los trastornos específicos del desarrollo del 
aprendizaje escolar, se incluyen, junto al trastorno 
específico de la lectura, los trastornos específicos 
de la ortografía, del cálculo y otros trastornos.

Por su parte, el DSM-IV-TR (Manual diagnós-
tico y estadístico de los trastornos mentales. Texto 

revisado) de la American Psychiatric Association 
(2000), manual de referencia para esta clase de 
trastornos, incluye en su sistema de evaluación 
multiaxial los trastornos relacionados con la lec-
tura dentro de la categoría 1. Trastornos de inicio 
en la infancia, la niñez o la adolescencia, y dentro 
de ésta, a su vez, en el contexto de los trastornos 
de aprendizaje. De ello se desprende, además, que 
a la clasificación diagnóstica de dislexia debemos 
añadir un retraso de al menos dos años entre CI 
y el rendimiento en lectura a través de una prueba 
estandarizada (criterio de discrepancia). Sin em-
bargo, el CI parece desempeñar un papel irrele-
vante en la definición de dificultades de aprendi-
zaje en la lectura (Siegel, 1992), ya que un buen 
número de trabajos demuestran que los niños con 
retraso lector y los niños disléxicos, con indepen-
dencia de su CI, no difieren en los pro cesos im-
plicados en el reconocimiento de las  palabras (Ji-
ménez y Rodrigo, 1994; Rodrigo y  Jiménez, 2000; 
Stanovich y Siegel, 1994). Como conclusión, po-
dríamos afirmar que los niños que leen mal con 
CI alto (disléxicos) y los que leen mal con un 
bajo CI (retraso lector), si bien son distintos en el 
resto de las capacidades, no se diferencian respec-
to de la lectura.

1.2. CARACTERÍSTICAS ORTOGRÁFICAS 
DE LOS SISTEMAS ALFABÉTICOS

La lectura es una actividad que se realiza so-
bre un sistema de escritura cuyas características 
específicas pueden tener una influencia sobre su 
aprendizaje y las dificultades que se puedan pre-
sentar en su adquisición. Existen tres tipos de es-
crituras que representan el lenguaje hablado: sis-
temas ideográficos, como el chino, en el que cada 
símbolo corresponde con la pronunciación y sig-
nificado de una palabra; sistemas silábicos, como 
el Kana (japonés), en el que los símbolos repre-
sentan las sílabas, y, por último, los sistemas alfa-
béticos, en los que a cada sonido le corresponde 
un grafema o símbolo escrito.

Son muchas las lenguas cuyas ortografías res-
ponden a las características alfabéticas, pero con 
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ciertos matices en los que ahondaremos a conti-
nuación. Podemos destacar muchas lenguas euro-
peas con ortografías alfabéticas, como el español, 
francés, inglés, alemán, finés, holandés, italiano, 
danés, griego, etc. La característica común es que 
todas estas lenguas son representadas ortográ-
ficamente de forma alfabética; sin embargo, se 
 diferencian entre sí en dos aspectos que recogen 
Seymour, Aro y Erskine (2003) en su trabajo: com-
plejidad silábica y profundidad u opacidad versus 
trans parencia. Cuando se habla de transparen-
cia ortográfica se está haciendo referencia a una 
descripción idónea de ortografía alfabética, ya que 
este tér mino alude al hecho de que cada letra o 
grafema tiene correspondencia biunívoca con un 
sonido o fonema. Esta característica está implícita 

en la propia definición de ortografía alfabética. Sin 
embargo, cuando usamos el término «ortografía 
opaca», hacemos referencia a que en la ortografía 
en cuestión no se establecen correspondencias úni-
cas entre sonidos y letras, sino que un fonema pue-
de estar representado por más de una grafía y, a 
la inversa, una grafía puede tener asociadas varios 
fonemas.

La complejidad silábica es conceptualizada 
por Seymour et al. (2003) como la mayor o menor 
proporción de estructuras silábicas CVC en una 
lengua frente a la proporción de sílabas con es-
tructuras CV. La tabla 1.1 recoge trece lenguas 
europeas clasificadas por estos autores en función 
de su estructura silábica y su transparencia orto-
gráfica.

TABLA 1.1
Clasificación de lenguas alfabéticas en función de su opacidad y complejidad silábica

Opacidad ortográfica

Transparencia Opacidad

Estructura 
silábica

Simple

Finés Griego Portugués Francés

Italiano

Español

Compleja

Alemán Holandés Danés Inglés

Noruego Sueco

Islandés

La consistencia ortográfica de las lenguas vie-
ne representada en un continuo en el que la opa-
cidad está en un extremo y la transparencia en el 
otro. Como podemos observar, las lenguas con or-
tografías más opacas son el inglés, francés y da-
nés; y las más transparentes, el finés, griego, italia-
no, español, alemán, noruego e islandés.

La importancia de esta dimensión radica en el 
efecto que tienen sobre el aprendizaje y desarrollo 
de la lectura. Se sabe, por ejemplo, que los niños 
ingleses tienen un desarrollo lector mucho más len-

to y menos efectivo que los niños en otras lenguas. 
Seymour et al. (2003) demuestran que las len-
guas con gran abundancia de sílabas con  estructura 
CVC crean muchas más dificultades en el inicio del 
aprendizaje de la lectura que aquellas en las que 
abundan las estructuras simples (CV). Además, sus 
 resultados indican que el aprendizaje de la lectura 
es más rápido en las lenguas con transparencia or-
tográfica que en las que muestran mayor opacidad.

Otra idea que exponen estos autores, y que se 
basa en la teoría de Katz y Frost (1992), es que la 
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adquisición lectora en lenguas transparentes de-
pende de un único proceso (alfabético) o de un 
proceso simple, mientras que en lenguas opacas 
se hace necesario utilizar dos procesos (logo-
gráfico + alfabético). Según esta idea, el contras-
te entre uno o dos procesos en la adquisición de la 
lectura se explica en función de la opacidad de 
la lengua en la que se produce el aprendizaje. En 
ortografías transparentes las tareas de lectura de 
palabras regulares y de pseudopalabras están ba-
sadas en los mismos principios, y pueden ser con-
seguidas mediante el mismo proceso. Sin embar-
go, en las ortografías más opacas la lectura de 
palabras irregulares y pseudopalabras se rige por 
dos tipos de principios.

Según lo expuesto, si un niño con un desarro-
llo normal de la lectura puede verse afectado por 
las características ortográficas de la lengua en que 
se desarrolle su aprendizaje, cuanto más lo estará 
un niño con dificultades específicas de aprendiza-
je en lectura (DEAL). También se puede plantear 
de otra manera, y es que quizá el hecho de que 
una lengua se caracterice ortográficamente por 
ser compleja y opaca puede repercutir en la difi-
cultad de su adquisición, generando niveles más 
críticos de dificultades que en otras lenguas. En 
esta línea podemos citar el estudio realizado por 
Paulesu et al. (2001), en el que se aborda la disle-
xia desde una perspectiva neurocognitiva a través 
de un diseño translingüístico. Este autor compara 
la actividad cerebral de tres grupos de disléxicos 
italianos, franceses e ingleses durante una tarea 
de lectura. Los resultados mostraron que los dis-
léxicos tenían un rendimiento inferior en lectura 
de palabras y descodificación fonológica al mos-
trado por sus grupos controles respectivos. Me-
diante la técnica de emisión de positrones (PET) 
se detectó una reducción en la actividad en la mis-
ma región del hemisferio izquierdo para los tres 
grupos de disléxicos. Sin embargo, hallaron dife-
rencias al comparar los tres grupos entre sí. Los 
italianos mostraron un mayor nivel de aciertos en 
lectura de palabras y pseudopalabras que los re-
gistrados por los otros dos grupos. Los autores 
argumentan que existe una misma base neurocog-
nitiva subyacente en la dislexia; sin embargo, el 

grado de severidad del déficit en la lectura y des-
codificación fonológica está influido por las dife-
rencias ortográficas. También Landerl (2003), al 
comparar niños ingleses y alemanes con DEAL, 
encontraron diferencias significativas entre ellos. 
Esta autora comparó a estos grupos en aciertos y 
velocidad de lectura de palabras y pseudopala-
bras, y descubrió que los disléxicos alemanes te-
nían un mayor nivel de aciertos en lectura de pa-
labras y no se veían afectados por el parámetro 
longitud, es decir, su rendimiento era igual cuan-
do leían palabras de una, dos o tres sílabas; sin 
embargo, esto no ocurre en los niños ingleses, 
cuyo nivel de aciertos era menor que el presenta-
do por los alemanes y a los que, además, sí les 
afectaba la longitud. No obstante, ambos grupos 
cometían más errores que los grupos controles de 
nivel lector en lectura de pseudopalabras. En cuan-
to a la velocidad, ocurre lo mismo que en aciertos 
al comparar a los individuos con DEAL ingleses 
frente a niños DEAL alemanes, y, al igual que 
antes, ambos grupos requieren más tiempo para 
leer los estímulos, sobre todo pseudopalabras, 
aunque las diferencias fueron significativas sólo 
en el caso de los niños de habla inglesa.

Por tanto, podemos comprobar que la opaci-
dad y la transparencia (independientemente, en 
este caso, de la complejidad silábica) influyen en 
el rendimiento lector. También puede estar influ-
yendo el modelo de enseñanza de la lectura, aun-
que este aspecto podría depender exclusivamente 
de la consistencia ortográfica de la lengua que se 
quiere aprender. Es decir, el método fonético de 
enseñanza es ideal para lenguas transparentes, ya 
que resulta natural enseñar a establecer relaciones 
únicas entre grafemas y fonemas, pero esto no 
ocurre en lenguas opacas, en las que el método a 
seguir normalmente es look and say (ver y pro-
nunciar), basado en el reconocimiento global de 
las palabras, debido a que las correspondencias 
entre grafemas y fonemas son bastante irregula-
res. El uso de uno u otro método podría tener una 
influencia en el manejo y práctica de la descodi-
ficación fonológica, es decir, cuando se usa el mé-
todo fonético, los sujetos están siendo entrenados 
directa y exhaustivamente en habilidades fonoló-
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gicas y en descodificación, lo que no ocurre cuan-
do se enseña mediante el método global (Jiménez 
y Guzmán, 2003). Por tanto, si tratamos de sin-
tetizar lo expuesto hasta ahora, una ortografía 
transparente, con baja complejidad silábica y un 
método fonético de enseñanza, estaríamos crean-
do las condiciones óptimas para facilitar la com-
prensión del código alfabético. En el caso de los 
niños disléxicos españoles, estarían siendo entre-
nados en unas destrezas que se suponen que cons-
tituyen la raíz de sus problemas, y, además, se ex-
ponen a una ortografía que no les dificulta más 
la situación, por lo que estarán en mejor disposi-
ción que los niños ingleses, daneses, etc., para su-
perar sus dificultades. De hecho, Landerl (2003), 
para explicar que los niños con DEAL alemanes 
tuvieran mejor rendimiento en las tareas de con-
ciencia fonémica en comparación con los niños 
ingleses con DEAL, hace referencia a que la com-
binación de una ortografía consistente y una 
enseñanza basada en la relación grafema-fonema 
supone una experiencia ideal para facilitar el de-
sarrollo de la conciencia fonémica.

Por otro lado, desde una perspectiva metodo-
lógica, la transparencia y la opacidad ortográficas 
también influyen o condicionan el tipo de tarea 
de evaluación que los profesionales deberían usar 
para medir los procesos de reconocimiento de pa-
labras. En los estudios de habla inglesa, por ejem-
plo, cuando se quiere medir el funcionamiento de 
la ruta visual, es suficiente con utilizar medidas 
basadas en «aciertos» en lectura de palabras irre-
gulares, mientras que para medir el funcionamien-
to de la ruta fonológica se ha recurrido a «acier-
tos» en lectura de pseudopalabras. Sin embargo, 
en lenguas con ortografía transparente como el 
español no se pueden seguir estas mismas pautas 
por el hecho de que nuestra lengua carece de pa-
labras irregulares, por lo que los estímulos a uti-
lizar siempre serían palabras regulares y pseu-
dopalabras, estímulos ambos susceptibles de ser 
leídos mediante un mismo proceso o una misma 
ruta, es decir, mediante descodificación fonológi-
ca. Por tanto, se opta por usar tiempos de latencia 
(v.gr., Jiménez y Ramírez, 2002; Jiménez, Rodrí-
guez y Ramírez, 2009; Sprenger-Charrolles, Sie-

gel, Jiménez y Ziegler, 2011) en lectura de pala-
bras y pseudopalabras. Se deduce que las palabras 
familiares serán leídas por la ruta visual o directa, 
por lo que su tiempo de latencia será más corto 
que el invertido en lectura de pseudopalabras, 
puesto que la única forma de acceder a estas úl-
timas es mediante descodificación fonológica le-
tra a letra. En capítulos posteriores de este libro 
profundizaremos en estas cuestiones.

1.3. PREVALENCIA DE LA DISLEXIA 
SEGÚN LOS DIFERENTES SISTEMAS 
ORTOGRÁFICOS EN LENGUAS 
ALFABÉTICAS

Los porcentajes de prevalencia de la dislexia 
en niños en edad escolar varían, según algunos 
autores, del 5-17,5 por 100 (Katusic, Colligan, 
Barbares, Schaid y Jacobsen, 2001), y, según otros, 
del 5-10 por 100 (Flynn y Rahbar, 1994), aunque 
otros sitúan la tasa de prevalencia en un 17,5 por 
100 (Shaywitz, Shaywitz, Fletcher y Escobar, 
1990) en la edad escolar. La mayoría de las inves-
tigaciones se han centrado en la niñez, por lo que 
hay muy pocos estudios sobre la prevalencia de 
la dislexia en la adolescencia y en la edad adulta.

Podemos encontrar, por ejemplo, estudios que 
sitúan la tasa de prevalencia en la educación su-
perior en un 0,16 por 100 (Grecia: Stampoltzis y 
Polychronopoulou, 2008), y otros que la elevan 
hasta un 1,35 por 100 (Reino Unido: Singleton, 
1999), llegándose incluso a estimar en la adoles-
cencia hasta el 17,5 por 100 (EE.UU.: Shaywitz, 
Fletcher y Shaywitz, 1994). Estos estudios mues-
tran que las dificultades en la lectura persisten y 
no remiten con la edad o el tiempo (Francis et al., 
1994; Shaywitz et al., 1995).

En Grecia, Stampoltzis y Polychronopoulou 
(2008) establecieron la tasa de prevalencia de la 
dislexia en un 0,16 por 100 en la educación supe-
rior durante el año académico 2001-2002. Los 
datos fueron recogidos a través de un cuestionario 
enviado a todas las instituciones griegas públicas 
de educación superior (n = 32), con un total de 
406 departamentos. A ese cuestionario respondie-
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ron 361 departamentos, los cuales informaron de 
los estudiantes que en el momento de admisión a 
la universidad se identificaron como personas con 
dislexia. Por tanto, la tasa de prevalencia fue es-
timada a partir del número total de estudiantes 
de educación superior y el número de personas 
que informaron de su dificultad. Sin embargo, se-
gún los propios autores, hay que ser cautos a la 
hora de generalizar estos resultados, ya que puede 
ser que, en el momento de admisión a la univer-
sidad, muchos de los estudiantes con dislexia no 
informaran de su dificultad por temor a ser estig-
matizados o por el desconocimiento de su derecho 
a recibir ayuda adicional (Hartas y Hadjikakou, 
2005). Además, está el hecho de que son muchos 
los estudiantes que llegan a la educación superior 
sin haber sido nunca diagnosticados con dislexia.

En Reino Unido, Nye (1997) informó de que 
de un total de 1.720.094 alumnos matriculados 
en  el año académico 1995-1996 en la educación 
superior, 7.305 habían sido registrados por sus 
 instituciones como disléxicos, según información 
aportada por los propios estudiantes, lo que supo-
ne una tasa de prevalencia del 0,42 por 100. Sin 
embargo, en este caso, también debemos ser pru-
dentes, pues, al igual que en el estudio anterior, no 

todas las instituciones aportaron informes, no to-
dos los estudiantes revelaron su dificultad y los 
estudiantes que informaron de más de una dificul-
tad no se registraron en la categoría dislexia, sino 
en discapacidades múltiples, por lo que la propor-
ción de los estudiantes con dislexia que están re-
gistrados dentro de esta categoría es desconoci-
da. En el siguiente curso académico 1996-1997, la 
National Working Party on Dyslexia (Singleton, 
1999) presentó un informe sobre la incidencia glo-
bal de la dislexia en la población estudiantil de la 
educación superior, y señaló un 1,35 por 100 (al-
rededor de 23.000 estudiantes), según una encues-
ta enviada por correo a las 234 instituciones de 
Reino Unido que ofrecen programas de educación 
superior. En este caso, la estimación también es 
discutible, pues de las 234 instituciones sólo 142 
rellenaron y enviaron todos los datos pertinentes. 
En ese mismo curso académico, la Higher Educa-
tion Statistics Agency (HESA, 1998: 224), partien-
do de una muestra de 1.558.115 estudiantes resi-
dentes en Reino Unido, informó de que un 0,65 
por 100 de alum nos (10.193 alumnos) pertenecien-
tes a la educación superior presentaban dislexia. 
En la tabla 1.2 podemos observar el porcentaje de 
alumnos que informaron de su dificultad en el pri-

TABLA 1.2
Número total de estudiantes con dislexia residentes en Reino Unido, matriculados en su primer año de 
estudio y en todos los años de estudio en instituciones de Reino Unido entre 1995-1996 y 2000-2001

Año académico 
Primer año Todos los años

Dislexia Total 
estudiantes

Prevalencia 
dislexia (%) Dislexia Total 

estudiantes
Prevalencia 
dislexia (%)

1995-1996  3.170 574.973 0,55  7.014 1.523.748 0,46

1996-1997  4.364 624.665 0,70 10.193 1.558.115 0,65

1997-1998  5.381 622.634 0,86 13.003 1.586.800 0,82

1998-1999  6.575 677.329 0,97 16.084 1.626.472 0,99

1999-2000  8.370 677.100 1,24 20.730 1.631.680 1,27

2000-2001 10.430 755.095 1,38 26.490 1.759.755 1,51

Nota: Datos de la Higher Education Statistics Agency (1997-2002, tabla 11). Los datos de los períodos 1999-2000 y 2000-2001 
se han redondeado para terminar en 0 o 5 para cumplir con la Ley de Protección de Datos de 1998 (tomado de Richardson y Wy-
dell, 2003).
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mer año de matrícula de la universidad y el por-
centaje de alumnos con dislexia en todos los cur-
sos de la educación superior. Sin embargo, estos 
porcentajes están muy por debajo de la prevalen-
cia estimada de la dislexia en la población general, 
que según algunos estudios (Rodgers, 1983; Rutter 
y Yule, 1975) se sitúa alrededor del 4 por 100, lo 
que implica que las personas con dislexia están 
totalmente subrepresentadas en la enseñanza su-
perior (Richardson y Wydell, 2003).

En países de habla hispana, en cambio, no 
existen estudios acerca de la prevalencia de la dis-
lexia en educación primaria ni tampoco en la edu-
cación secundaria obligatoria (ESO). Sin embar-
go, podemos suponer que la tasa de prevalencia 
de la dislexia en España se asemejaría más a la 
registrada en países como Italia, al ser una lengua 
con una ortografía transparente. En una sección 
posterior de este capítulo se presentan algunos 
resultados de estudios recientes realizados en la 
Comunidad Autónoma de Canarias en los niveles 
de educación primaria (Jiménez, Guzmán, Rodrí-
guez y Artiles, 2009) y en la educación secundaria 
obligatoria (ESO) (González, Jiménez, García, 
Díaz, Rodríguez et al., 2010).

Lo que sí aporta la investigación empírica 
hasta ahora es que la identificación de la dislexia, 
en niños y adolescentes, es un hecho constatado 
en diferentes países (v.gr., Holanda: De Gelder y 
Vroomen, 1991; Alemania: Schneider, Roth y En-
nemoser, 2000; Tailandia: Roongpraiwan, Ruang-
daraganon, Visudhiphan y Santikul, 2002; Corea: 
Kim y Davis, 2004; China: Shan y Han-Rong, 
2007; Hong Kong: Chan, Suk-han Ho, Tsang, 
Lee y Chung, 2007; Grecia: Stampoltzis y Poly-
chronopoulou, 2008; España: González et al., 
2010; Jiménez et al., 2009), y ha existido un inte-
rés en analizar si las características específicas de 
la dislexia son diferentes según el contexto idio-
mático.

Aunque las distintas lenguas compartan un 
mismo alfabeto, ya hemos analizado en una sec-
ción anterior que las reglas de ortografía que las 
rigen pueden ser muy diferentes entre sí, siendo las 
convenciones ortográficas las que determinan la 
mayor correspondencia grafema-fonema de cada 

lengua. Así nos podemos encontrar con las len-
guas transparentes que son consistentes en su re-
lación grafema-fonema, como el español, el ita-
liano, el alemán y el finlandés, que poseen una 
ortografía uniforme y una estructura silábica sen-
cilla, y las lenguas opacas, con muchas irregulari-
dades en dicha relación, como el inglés y el francés, 
cuya pronunciación de la palabra no se correspon-
de con la escritura. Esteves (2006) define la trans-
parencia y opacidad de las lenguas como sigue: 
«las ortografías transparentes son aquellas con un 
alto grado de consistencia, en las que predominan 
las correspondencias grafema-fonema una a una, 
mientras que en las opacas existen muchos grafe-
mas a los que les pueden corresponder varios fo-
nemas y viceversa, con una elevada presencia de 
palabras inconsistentes».

La mayoría de los estudios realizados en el 
ámbito del aprendizaje de la lectura y, en particu-
lar, en el caso de las dificultades de aprendizaje se 
han llevado a cabo con personas de habla inglesa; 
sin embargo, estudios translingüísticos (Müller y 
Brady, 2001; Öney y Durgunuglu, 1997; Seymour 
et al., 2003) sugieren diferencias según el contex-
to idiomático, de manera que se puede pensar que 
los resultados de los estudios en lengua inglesa no 
son totalmente extrapolables a los de otros siste-
mas escritos. Según estos estudios, el desarrollo 
de la habilidad lectora se produce de forma dife-
rente en las distintas ortografías, y está influido 
por el sistema ortográfico y el ambiente lingüísti-
co dentro del cual se desarrolla el lector (Müller 
y Brady, 2001). Por lo tanto, la dislexia también 
podría verse influida por las diferencias entre los 
sistemas ortográficos. De esta manera, la tasa de 
prevalencia varía entre las diferentes lenguas (Lan-
derl, Wimmer y Frith, 1997; Paulesu et al., 2001; 
Ziegler y Goswami, 2005). Se ha estimado que la 
prevalencia de la dislexia en los distintos países 
refleja las diferencias en la complejidad ortográ-
fica de éstos; la dislexia es más común en países 
donde la ortografía es compleja, es decir, en los 
que tienen un sistema escrito más opaco, que en 
aquellos en los que es más transparente, como en 
Italia, donde la tasa de prevalencia de la dislexia 
es mucho más baja que en Estados Unidos (Lind-
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gren, De Renzi y Richman, 1985). Por ello sería 
esperable que en este último país el porcentaje de 
la prevalencia fuera mayor que en la española (u 
otras lenguas transparentes).

Por otra parte, las manifestaciones de las difi-
cultades en la lectura también son diferentes en 
función de la variable transparencia-opacidad del 
código ortográfico. Así, las habilidades de desco-
dificación (precisión lectora) y los factores fono-
lógicos, en las ortografías opacas, serían los indi-
cadores del logro lector (Ziegler, Perry, Ma-Wyattm 
Ladner y Hörne, 2003), mientras que en las orto-
grafías transparentes la descodificación es un fac-
tor menos importante, ya que resulta más fácil que 
en las opacas, siendo más determinante la baja 
velocidad lectora. Los trabajos en este tipo de sis-
temas escritos, como el alemán (Wimmer, 1993; 
Wimmer y Mayringer, 2001), el finés (Holopainen, 
Ahoen y Lyytinen, 2001; Müller y Brady, 2001), 
el italiano (Tressoldi, Stella y Faggella, 2001) y el 
español (Jiménez y Hernández-Valle, 2000), apo-
yan estas ideas. Además, en ortografías opacas, 
como el inglés, se han identificado más alumnos 
con un perfil de lectura inexacta (DF) (Castles y 
Coltheart, 1993; Manis, Seidenberg, Doi, McBri-
de-Chang y Petersen, 1996; Stanovich, Siegel y 
Gottardo, 1997) que los registrados en lecturas 
transparentes, en las cuales se obtiene un mayor 
porcentaje de alumnos con un perfil de lectura len-
ta y exacta (DS) (Genard et al., 1998; Jiménez y 
Ramírez, 2002; Jiménez et al., 2009; Wimmer, 
1993). En el estudio de Seymour et al. (2003) que 
ya citamos previamente y en el que se analizaron 
a gran escala las destrezas lectoras al final del pri-
mer curso en 14 lenguas europeas, se llegó a la 
conclusión de que la precisión y la exactitud en la 
lectura constituyen un problema menor cuanto 
más transparente es la lengua; por tanto, la difi-
cultad más importante en la dislexia no es tanto 
la precisión como la velocidad en la lectura. Otros 
estudios como el de Wimmer (1993) corroboran 

este análisis y sostienen igualmente que «en las 
ortografías transparentes la precisión lectora es un 
factor menos importante, siendo más determinan-
te la baja velocidad lectora».

A la vista de lo que hemos comentado hasta 
ahora, se puede observar que los índices de preva-
lencia de la dislexia son difíciles de estimar, ya que 
depende de cómo se defina el término «dislexia», 
de la heterogeneidad del trastorno, así como de 
los criterios que se utilicen a la hora de detectar-
la. Además, la prevalencia de la dislexia es difícil 
de establecer porque muchos de los estudios sobre 
la prevalencia de los trastornos del aprendizaje se 
llevan a cabo sin la debida separación entre los 
trastornos específicos asociados, tales como los 
trastornos del cálculo o la escritura. A todo esto 
hay que añadir que los índices de prevalencia tam-
bién difieren según las características ortográficas 
de los sistemas alfabéticos.

1.3.1. Prevalencia de la dislexia en español

Para nuestro conocimiento no existen estudios 
en nuestro país que hayan analizado la prevalen-
cia de la dislexia, excepto los realizados en la Co-
munidad Autónoma de Canarias en los niveles de 
educación primaria (Jiménez et al., 2009) y en la 
educación secundaria obligatoria (ESO) (Gonzá-
lez et al., 2010)2. En ambos casos, estos estudios 
se diseñaron con objeto de averiguar en una pri-
mera fase los índices de prevalencia asociados a 
los llamados «desajustes de aprendizaje»3, recogi-
dos en Decreto 286/1995, de 22 de septiembre, de 
ordenación de atención al alumnado con necesi-
dades educativas especiales, en el campo de la 
educación especial. En una segunda fase, la aten-
ción se centró en el área específica de la lectura, 
con objeto de averiguar si en la detección de la 
dislexia es suficiente el criterio curricular o, por 
el contrario, es necesario establecer, además, cri-

2 Esta investigación fue financiada por el Plan Nacional 
I+D+i con ref. SEJ2006-09156 siendo IP el autor.

3 El término «desajuste de aprendizaje» era empleado en 
la práctica profesional por los EOEP para referirse a los 

alumnos que presentan dificultades de aprendizaje sin déficit 
sensorial, físico, motor o intelectual.
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terios diagnósticos específicos asociados al área 
curricular.

1.3.1.1. En la educación primaria

La población de educación especial estaba 
formada por alumnado escolarizado en centros 
públicos y concertados de la educación obligato-
ria y postobligatoria que habían sido evaluados 
por los equipos de orientación educativa y pro-
fesionales (EOEP) adscritos a la Consejería de 
Educación, Universidades y Sostenibilidad del 

Gobierno de Canarias. De esta población se se-
leccionó a la muestra de alumnado con necesida-
des educativas especiales (NEE) de la etapa de 
educación primaria. La tabla 1.3 recoge los datos 
de escolaridad del alumnado de educación espe-
cial (EE) del ámbito territorial de la Comunidad 
Autónoma de Canarias. Este alumnado fue iden-
tificado por los EOEP con NEE debidas a altas 
capacidades, desajustes de aprendizaje, déficit au-
ditivo, motor, psíquico, visual, trastornos del len-
guaje, plurideficiencias y trastornos generalizados 
del desarrollo.

TABLA 1.3
Distribución de la población con NEE en el ámbito territorial de la Comunidad Autónoma de Canarias 

en función de cada categoría de diagnóstico durante el curso académico 2004-2005

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Alta capacidad intelectual    189 1,1 1,1 1,1

Desajuste de aprendizaje  9.797 59,3 59,3 60,4

Déficit auditivo    280 1,7 1,7 62,1

Déficit motor    374 2,3 2,3 64,4

Déficit psíquico  1.831 11,1 11,1 75,4

Déficit visual     71 0,4 0,4 75,9

Trastornos del lenguaje  3.145 19,0 19 94,9

Plurideficiencias    329 2,0 2 96,9

TGD    516 3,1 3,1 100

Total 16.532 100 100

TGD: Trastornos generalizados del desarrollo.

(*) Datos proporcionados por la Dirección General de Ordenación, Innovación y Promoción Educativa de la Consejería de Edu-
cación, Universidades y Sostenibilidad del Gobierno de Canarias.

En esta tabla 1.3 se observa que un alto por-
centaje del alumnado con NEE es identificado 
con «desajustes de aprendizaje». Esto significa 
que si calculamos la Odds ratio4 (OR), nos encon-

tramos que de cada 1,7 alumnos con NEE, uno 
presentaría dificultades específicas de aprendizaje 
(DEA). Es decir, aplicando la fórmula de proba-
bilidad OR/OR + 1, sería de 0,626, o, lo que es 

4 OR, también término de traducción discutida; se ha 
traducido como oportunidad relativa, razón de ventaja.
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igual, del 62 por 100. Excluyendo las causas de-
bidas a déficit psíquico, físico, motor, intelectual 
y diversidad cultural, estaríamos hablando de una 
categoría muy amplia y poco definida en EE que 
estaría albergando a todo alumno que no ha sido 
capaz de alcanzar los objetivos de curso o ciclo 
de acuerdo con su edad cronológica. ¿Significa 
esto que la mayor parte del alumnado de educa-
ción primaria que es identificado con necesidad 
específica de apoyo educativo presenta DEA?

Con objeto de averiguar si en la detección de 
las DEA es suficiente el criterio curricular o, por 
el contrario, es necesario establecer, además, crite-
rios diagnósticos específicos asociados al área cu-
rricular, Jiménez et al. (2009) seleccionaron al azar 
una muestra de 1.050 escolares con el fin de iden-
tificar alumnos con DEAL. Se contrastó la infor-
mación proporcionada por el profesorado, basada 
en un criterio curricular, con criterios diagnósti-
cos específicos fundamentados en la investigación 
psicolingüística. Se empleó la definición operati-
va de dislexia siguiendo los siguientes indicadores: 
1) bajo rendimiento en test estandarizado de lec-
tura (percentil < 25 en lectura de pseudopalabras 
y un percentil ≥ 75 en tiempos de lectura de pala-
bras o pseudopalabras); 2) bajo rendimiento aca-
démico en lectura y problemas asociados a la es-
critura según informe del profesor y rendimiento 
normal en otras áreas académicas (v.gr., matemá-
ticas), y 3) la puntuación en CI ≥ 75 con el fin de 
excluir déficit intelectual (Siegel y Ryan, 1989).

En una primera fase se solicitó a cada profe-
sor que identificara a los alumnos de su aula que 
tuvieran problemas de aprendizaje en el área cu-
rricular de lengua y, específicamente, en lengua 
escrita (y no en otras áreas curriculares como, por 
ejemplo, matemáticas). Es decir, un retraso de 
uno o dos años en lectura, en escritura o en  ambas. 
A continuación, la entrevista se centraba en la 
habilidad lectora de los alumnos seleccionados, 
para lo cual se les describía a los profesores dos 
perfiles diferentes: uno caracterizado por una lec-
tura lenta pero exacta (no lee las palabras de una 
sola vez, no emplea ritmo en la lectura, no come-
te errores al leer, su lectura es mecánica, repetitiva 
y silábica), y otro, por una lectura inexacta con 

muchos errores en la descodificación (leen mal, 
cometiendo errores, se equivocan en la pronun-
ciación, cambian, sustituyen, omiten o añaden 
sonidos, etc.). Los profesores tenían que clasificar 
a sus alumnos en uno de estos dos perfiles o en 
ambos. Con ello se pretendía seleccionar alumnos 
que, según el criterio del profesor, presentaban 
dificultades específicas de aprendizaje en la lectu-
ra, así como identificar diferentes perfiles en lec-
tura (i.e., dislexia fonológica [DF], de superficie 
[DS] y mixta [DM]) (una descripción más exhaus-
tiva de estos subtipos será expuesta en un aparta-
do posterior de este capítulo). En la segunda fase 
de esta entrevista la atención se centraba en el 
área de escritura. Al igual que en la lectura, se le 
presentaban al profesor dos posibles perfiles: uno 
caracterizado por dificultades en la adquisición 
de la ortografía arbitraria (no tienen problemas 
en general para escribir las palabras rápidamente, 
su mayor dificultad reside en el uso de las reglas 
ortográficas, mientras que las palabras cuya orto-
grafía es regu lar, en las que a cada sonido sólo le 
corresponde una grafía, las escriben correctamen-
te), y otro, por dificultades en la aplicación de las 
reglas de conversión fonema-grafema (escriben 
muy lento, suelen tener problemas con las tareas 
de dictado porque confunden letras sustituyéndo-
las u omitiéndolas, y cuando la palabra es nueva, 
en ocasiones son incapaces de escribirla). Por úl-
timo, también en la entrevista era muy importan-
te averiguar si el alumno figuraba en el estadillo 
de educación especial con déficit sensorial, inte-
lectual, físico o motor, o si la asistencia a clase era 
irregular. Si se cumplía alguna de estas condicio-
nes, se excluía al alumno de la muestra.

A partir de la información ofrecida por el pro-
fesorado, se identificó una muestra de 293 alum-
nos de educación primaria con DEA en la lengua 
escrita; esto representa un 27,9 por 100 de la mues-
tra total de estudio (N = 1.050), que se distribuía 
de la siguiente manera: un 5,9 por 100, dificulta-
des específicas de aprendizaje en la lectura; un 8,2 
por 100, dificultades específicas de aprendizaje en 
escritura, y un 13,8 por 100, dificultades en lectu-
ra y escritura. Estos porcentajes disminuían nota-
blemente cuando se tuvo en cuenta, además de la 
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opinión del profesor, el criterio psicométrico (i.e., 
CI ≥ 75, percentil < 25 en lectura de pseudopala-
bras, o un percentil ≥ 75 en velocidad de lectura 
de palabras o pseudopalabras). De la muestra 
identificada por el profesorado con DEA (N = 
293), sólo 91 casos de este alumnado presentaba 
DEA de acuerdo con el criterio psicométrico (8,6 
por 100). Ello supone un descenso del 27,9 por 
100 al 8,6 por 100 con respecto a la muestra total 
del estudio (N = 1.050); además, sólo un 3,2 por 
100 eran disléxicos y un 5,4 por 100 presenta-
ba también dificultades en escritura según el pro-
fesor.

1.3.1.2. En la educación secundaria 
obligatoria

Muchos estudios demuestran que la dislexia 
persiste en la adolescencia y en la adultez; sin em-
bargo, no contamos con estudios sobre preva-
lencia de la dislexia en adolescentes hispanopar-
lantes. Sabemos, por ejemplo, que los adultos y 
adolescentes disléxicos muestran déficit en la co-
dificación fonológica (Shaywitz et al., 1999); ca-
recen de fluidez en la lectura, lo que se traduce en 
lentitud al leer (Lefly y Pennington, 1991; Sha-
ywitz, 2003); la lectura de palabras familiares y 
no familiares, monosilábicas y multisilábicas, es 
más lenta y menos precisa (Bruck, 1990), al igual 
que la lectura de pseudopalabras (Ben-Dror, Po-
llatsek y Scarpati, 1991).

En este estudio que presentamos a continua-
ción se siguió el mismo procedimiento metodoló-
gico que describimos en el estudio anterior reali-
zado para el período de educación primaria. En 
esta ocasión, el objetivo principal era también 
identificar alumnado con DEAL a partir del cri-
terio curricular del profesorado y de unos cri-
terios diagnósticos específicos basados en la in-
vestigación psicolingüística. La muestra estaba 
formada por 945 escolares escogidos al azar de la 
etapa de la educación secundaria obligatoria.

Se utilizaron también los mismos indicadores 
que en el estudio anterior para definir a la mues-
tra de adolescentes disléxicos. Los indicadores 
fueron los siguientes: (1) bajo rendimiento en test 

estandarizado de lectura (percentil < 25 en lectu-
ra de pseudopalabras y un percentil > = 75 en 
tiempos de lectura de palabras y pseudopalabras); 
(2) bajo rendimiento académico en lectura y pro-
blemas asociados a la escritura, según informe del 
profesor, y rendimiento normal en otras áreas 
académicas (v.gr., matemáticas). La tabla 1.4 re-
coge los datos de escolaridad del alumnado de 
educación especial (EE) del ámbito territorial 
de  la Comunidad Autónoma de Canarias. Este 
alumnado fue identificado por los EOEP con 
NEE debidas a altas capacidades, desajustes de 
aprendizaje, déficit auditivo, motor, psíquico o 
visual, trastornos del lenguaje, plurideficiencias y 
trastornos generalizados del desarrollo.

A partir de dicho criterio se identificaron 291 
alumnos de la ESO con DEA; esto representa un 
30,8 por 100 de la población total (N = 945). Se-
gún este criterio, 48 alumnos (5,1 por 100) presen-
taron dificultades específicas de aprendizaje en 
lectura; 122 alumnos (12,9 por 100), dificultades 
específicas de aprendizaje en escritura, y 121 suje-
tos (12,8 por 100), dificultades en lectura y escri-
tura. Cuando tenemos en cuenta, además del cri-
terio del profesorado, el criterio psicométrico (i.e., 
CI > 75, percentil < 25 en lectura de pseudopala-
bras o un percentil > = 75 en tiempos de lectura 
de palabras o pseudopalabras), estos porcentajes 
sufren variaciones. De la muestra identificada por 
el profesorado con DEA (n = 291), un 55 por 100 
(n = 160) de este alumnado presentaba DEA de 
acuerdo con el criterio psicométrico. Ello supone 
que de la muestra total (N = 945), un 16,9 por 100 
presentaba DEA, de los cuales sólo un 3,2 por 100 
(n = 30) eran disléxicos y un 7,6 por 100 (n = = 
72) presentaban,  además, problemas de escritura 
asociados según el profesor.

1.4. EL ROL DE LA INTELIGENCIA 
EN LA DISLEXIA

Aunque el tema de la inteligencia y su relación 
con la dislexia será tratado en un capítulo poste-
rior de este libro sobre el análisis de la comorbi-
lidad de la dislexia con altas capacidades intelec-
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tuales, en este apartado solamente tratamos de 
realizar un primer acercamiento a este tópico que 
ha sido tan controvertido en la materia que nos 
ocupa. Siempre se ha observado que existe una 
proporción alta de niños que no aprenden a leer 
a pesar de tener un cociente intelectual (CI) ele-
vado (Kirk y Kirk, 1983), oportunidades educa-
tivas óptimas y un desarrollo neurológico y emo-
cional normal. A partir de entonces, se asumió 
como criterio para diferenciar a los disléxicos de 
los niños con retraso lector la discrepancia entre 
su CI y su rendimiento en lectura. Es decir, que 
los sujetos disléxicos rendían mal en lectura pese 
a tener un alto CI (discrepantes) y, además, se 
presuponía que eran cognitiva y neurológicamen-
te distintos a los que presentaban retraso lector 
con un bajo CI (no discrepantes). El campo de 
estudio de las DEA estuvo entonces caracterizado 
por una asunción tácita, pese a una ausencia total 
de evidencia empírica, de la existencia de un pa-

trón cognitivo causal y diferencial en la definición 
de dislexia (Stanovich y Siegel, 1994). En la déca-
da de los ochenta diversos trabajos ofrecieron evi-
dencias empíricas en contra de esta asunción. En 
este sentido van los trabajos de Siegel (1988, 1989, 
1992), que señalan la irrelevancia del uso del CI 
como criterio para definir las DEA, que ponen 
en entredicho todos y cada uno de los supuestos 
que subyacen al criterio de discrepancia, especi-
ficando que el CI no mide inteligencia, que en 
función del test utilizado se puede estar midien-
do, incluso, aspectos verbales y que el CI y el ren-
dimiento no son tan independientes el uno del 
otro.  También  se demuestra (Siegel, 1988; Sta-
novich y Siegel, 1994) que niños con discrepancia 
CI-rendimiento y niños sin discrepancia CI-ren-
dimiento no se diferencian en el rendimiento en 
tareas de lectura y tareas que requieren un buen 
funcionamiento del procesamiento fonológico. 
De acuerdo con esta autora, la correlación entre 

TABLA 1.4
Distribución de la población de EE de la etapa de secundaria obligatoria de la Comunidad Autónoma 

de Canarias

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Alta capacidad intelectual    44 0,7 0,7 0,7

Desajuste de aprendizaje 4.665 76,9 76,9 77,6

Déficit auditivo    97 1,5 1,5 79,2

Déficit motor    92 1,5 1,5 80,7

Déficit psíquico   879 14,4 14,4 95,2

Déficit visual    19 0,3 0,3 95,5

Trastornos del
lenguaje    23 0,3 0,3 95,9

Plurideficiencias   123 2 2 97,9

Trastornos generalizados 
del desarrollo   123 2 2 100

Total 6.065 100 100

(*) Datos proporcionados por la Dirección General de Ordenación, Innovación y Promoción Educativa de la Consejería de Edu-
cación, Universidades y Sostenibilidad del Gobierno de Canarias.
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CI y rendimiento lector es similar a la correlación 
encontrada entre nivel educativo de los padres y 
rendimiento lector. Trabajos en español han en-
contrado que una baja puntuación en CI no pre-
dice necesariamen te un bajo rendimiento lector, 
y que las diferencias en el acceso al léxico no están 
mediatizadas por las puntuaciones en CI (Jimé-
nez, Siegel, O’Sha nahan y Ford, 2009; Jiménez y 
Rodrigo, 1994; Rodrigo y Jiménez, 1996, 1999). 
Asimismo, los alumnos identificados con DEA 
en lectura con el modelo de discrepancia (rendi-
miento inesperado en lectura con respecto al CI) 
no parecen beneficiarse más de la instrucción en 
procesos fonológicos en comparación con los 
alumnos que no muestran discrepancia CI-rendi-
miento (Jiménez et al., 2003a). Además, la inte-
racción entre CI y rendimiento lector parece estar 
mediatizada por la influencia del sistema orto-
gráfico de la lengua en la que el niño aprende a 
leer. Así, por ejemplo, Jiménez, Siegel y  Rodrigo 
(2003b) encontraron que un bajo CI verbal (< 80) 
estaba asociado a un bajo rendimiento en lectura 
y ortografía en niños canadienses de habla ingle-
sa; sin embargo, esta asociación no se encontró en 
niños españoles. Los autores concluyeron que la 
interacción entre CI y rendimiento lector podría 
ser más relevante en ortografía opaca (i.e., inglés) 
que en ortografía transparente. En definitiva, to-
dos estos estudios permiten llegar a la siguiente 
conclusión: los niños con dislexia, sea cual fuere 
su CI, encuentran serias dificultades en pruebas 
que implican procesos fonológicos, y aunque su 
nivel intelectual sea elevado, no es suficiente para 
compensar el déficit. Pese a la falta de validez del 
término «discrepancia» como valor diagnóstico, 
lo cual se ha ido poniendo de manifiesto por dis-
tintos autores, aún prevalecen criterios diagnós-
ticos como los que propone el DSM-IV-TR, Ma-
nual diagnóstico y estadístico de los trastornos 
mentales. Texto revisado (APA, 2000), que, junto 
a otro de los principales sistemas diagnósticos in-
ternacionales, la CIE-10, Clasificación estadística 
internacional de enfermedades y problemas de sa-
lud (OMS, 1992), identifican las DEAL basán-
dose en el criterio de discrepancia CI-rendimien-
to y en el de discrepancia entre el rendimiento real 

y el esperado en función de la edad cronológica. 
Según esta concepción, el trastorno de la lectura, 
que se sitúa dentro de los trastornos del aprendi-
zaje, se caracteriza por un rendimiento en lectura 
(esto es, precisión, velocidad o comprensión de la 
lectura evaluadas mediante pruebas normaliza-
das administradas individualmente) que se sitúa 
sustancialmente por debajo del esperado en fun-
ción de la edad cronológica, del cociente de inte-
ligencia y de la escolaridad propia de la edad del 
individuo.

1.5. EL PROBLEMA 
DE LA HETEROGENEIDAD 
EN LA DISLEXIA: SUBTIPOS 
DISLÉXICOS

Es evidente que la población de disléxicos no 
está formada por un grupo de personas con las 
mismas características, dificultades, necesidades, 
etcétera, es decir, con un mismo perfil, sino al 
contrario, se trata de un grupo muy diverso al que 
no podemos estudiar como si se tratara de una 
entidad unitaria.

El término «subtipo» disléxico sugiere que la 
categoría de diagnóstico de dislexia puede ser di-
vidida en diferentes «subsíndromes», de forma si-
milar, por ejemplo, al modo en que la esquizofrenia 
es dividida en subgrupos. Sin embargo, esa forma 
de definir los subtipos no sería adecuada cuando 
investigamos sobre la dislexia, ya que las diferen-
cias encontradas entre sujetos que pertenecen a 
distintos subgrupos son de grado pero no absolu-
tas o cualitativas. Los subtipos han de entenderse 
como regiones dentro de un mismo espacio multi-
dimensional que está constituido por aquellas va-
riables que están implicadas en la descripción de 
una dificultad específica. Determinados criterios o 
puntos han de ser impuestos para definir los «sub-
tipos» (Rispens, Van der Stege y Bode, 1994: 73-
74). De lo expuesto, uno de los puntos más impor-
tantes que se ha subrayado es el hecho de que los 
subtipos no son diferentes entre sí cualitativamen-
te, sino cuantitativamente. Esto sucede en dislexia 
evolutiva, y no en la dislexia adquirida.
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Dentro del grupo de sujetos con dislexia ad-
quirida, uno puede mostrar un patrón de conduc-
ta lectora cualitativamente distinto del mostrado 
por otro sujeto que también presenta este diag-
nóstico. Esto se debe únicamente a que estos su-
jetos han sufrido un accidente o enfermedad que 
ha afectado a su cerebro y que tiene consecuen-
cias sobre el lenguaje y concretamente en el fun-
cionamiento de una u otra ruta, por lo que, en 
función del daño ocasionado, los sujetos pueden 
mostrar síntomas cualitativamente opuestos, 
como es el caso de un disléxico fonológico frente 
a uno de superficie. Sin embargo, esto no sucede 
en el caso de la dislexia evolutiva. En este caso, 
los problemas de los sujetos residen en la mala 
adquisición de una u otra ruta; sin embargo, unos 
y otros las adquirirán en mayor o menor grado, 
por lo que las diferencias entre los subtipos sólo 
podrán establecerse describiendo en qué propor-
ción han adquirido una vía más que la otra. En 
otras palabras, se trata de optar por un modelo 
continuo frente a uno discreto en el estudio de los 
subtipos disléxicos. Como veremos en las investi-
gaciones sobre clasificación de subtipos, es inevi-
table optar por un modelo continuo debido a la 
casi inexistencia de sujetos que muestren patrones 
puros, ya sean patrones de dislexia fonológica o 
de superficie. De hecho, los resultados hasta aho-
ra obtenidos muestran que la mayor parte de los 
sujetos con dislexia tienen problemas en ambas 
rutas.

1.5.1. Clasificación de subtipos disléxicos 
de desarrollo

Los criterios para la clasificación de disléxicos 
varían en función de la perspectiva que se adopte 
a la hora de estudiar la dislexia, y podemos desta-
car, entre otros, los siguientes criterios: errores en 
lectura y escritura de palabras (v.gr., Boder, 1970, 
1973), exactitud en la lectura de palabras y pseu-
dopalabras y velocidad lectora (v.gr., Lovett, 1984), 
medidas neurofisiológicas (v.gr., Bakker, 1992), 
lectura de palabras irregulares y pseudopalabras 
(v.gr., Castles y Colthaert, 1993; Manis et al., 1996) 

y tiempos de latencia en la lectura de palabra y 
pseudopalabras (v.gr., Jiménez y Ramírez, 2002; 
Jiménez et al., 2009; Sprenger et al., 2000).

Una de las clasificaciones más conocidas es la 
presentada por Boder (1970, 1973). Esta autora 
clasifica a un grupo de sujetos disléxicos en tres 
subgrupos en función del patrón de errores come-
tidos en unas tareas de lectura y escritura de pa-
labras bajo dos condiciones, con y sin límite de 
tiempo. Los grupos resultantes difieren en su per-
fil y en proporción. Es decir, el grupo de disléxicos 
«disfonéticos» está formado por sujetos que pre-
sentan problemas en el procesamiento fonológico, 
específicamente en la integración de letra y soni-
do. Debido a esta dificultad, los sujetos tienden a 
leer las palabras globalmente, por lo que aquellas 
palabras desconocidas para el sujeto serán prác-
ticamente imposibles de leer. Los errores que co-
metían estaban relacionados con alteraciones de 
fonemas e incluso de cadenas casi enteras de le-
tras, es decir, los sujetos cambiaban letras y se-
cuencias de letras por otras sin ningún sentido. 
También mostraban errores de tipo semántico 
(cambiaban palabras que no les eran familiares 
por otras relacionadas semánticamente, pero no 
fonéticamente; este tipo de errores los cometían 
por la influencia del contexto). Este grupo aglu-
tinaba el mayor número de sujetos y, por tanto, 
se trata del subtipo más frecuente, aproximada-
mente el 62 por 100 del total de los disléxicos.

El segundo grupo estaba formado por los de-
nominados disléxicos «diseidéticos». Este grupo 
era mucho menor que el anterior: se clasificaron 
en torno a un 9 por 100 de la muestra total de 
disléxicos. Estos sujetos se caracterizaban por 
mostrar un patrón básicamente inverso al ante-
rior, es decir, los sujetos presentaban una mayor 
dificultad a la hora de reconocer las palabras 
como un todo; dicho de otra manera, tenían di-
ficultades para leer las palabras globalmente. 
Debido a esta dificultad, leían las palabras des-
codificándolas fonológicamente, como si todas 
fueran desconocidas para ellos. Los errores co-
metidos por estos sujetos eran errores plausibles 
debido al uso constante de la descodificación 
fonológica.
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Por último, la autora describe al tercer grupo 
como aquel en el que los sujetos muestran un pa-
trón de errores mixto entre los mostrados por los 
disfonéticos y los exhibidos por los diseidéticos, 
es decir, a la vista de estos errores se puede decir 
que los sujetos tenían dificultades tanto para rea-
lizar la descodificación fonológica como para leer 
las palabras como un todo. De manera sorpren-
dente, la proporción de sujetos que formaban este 
grupo era mayor que la del grupo de diseidéticos, 
en torno a un 22 por 100.

Desde esta misma perspectiva, Lovett (1984) 
llegó a proponer una clasificación en función de 
dos parámetros: exactitud y velocidad. El resul-
tado de esta clasificación fue la existencia de dos 
grupos que guardan cierta relación con los detec-
tados por Boder (1970, 1973). Así, esta segunda 
autora llega a describir dos grupos: uno denomi-
nado disléxico «inexacto» y otro  bautizado como 
disléxico «lento». El primer grupo se caracteriza-
ba por un retraso, con respecto a su edad, en la 
adquisición de la habilidad para descodificar fo-
nológicamente. Estos sujetos mostraban un reper-
torio de errores similares a los presentados por 
los disléxicos disfonéticos de Boder (1970, 1973). 
Además, daba la impresión de que tuviesen más 
problemas en la comprensión que el otro grupo. 
El segundo grupo, el grupo de disléxicos «lentos», 
estaba for mado por disléxicos que tenían dificul-
tades en velocidad de procesamiento y problemas 
de automatización, ya que su lectura era lenta. 
Sin embargo, sus habilidades para descodificar las 
palabras eran las adecuadas para sus edades.

Otra de las clasificaciones sobre subtipos dis-
léxicos más relevantes fue la propuesta por Bakker 
(1992). En este caso la clasificación se basa en una 
perspectiva neuropsicológica y evolutiva para cla-
sificar a los sujetos disléxicos, y en función de 
correlatos anatómicos subyacentes a esta dificul-
tad. Se trata de relacionar el funcionamiento de 
los diferentes grupos en la lectura de palabras con 
el funcionamiento de los hemisferios cerebrales, 
todo esto teniendo en cuenta el momento evolu-
tivo. Se parte de la idea de que durante la adqui-
sición de la habilidad lectora los sujetos pasan por 
dos fases más o menos diferenciadas mediante el 

uso de estrategias lectoras diferentes. En un pri-
mer momento, los sujetos normolectores tienden 
a usar una estrategia de tipo perceptivo, que im-
plica una activación del hemisferio derecho; sin 
embargo, esta estrategia se vuelve secundaria 
cuando el sujeto ya es más habilidoso, por lo que 
opta por una estrategia de tipo semántico con una 
mayor participación del hemisferio izquierdo. 
Este sistema funcional de los hemisferios, en el 
caso de los sujetos disléxicos, se desequilibra 
creando dos grupos diferenciados de sujetos den-
tro del grupo principal de disléxicos. Un primer 
grupo, al que denominan disléxicos «tipo P», pre-
sentaría un hiperdesarrollo funcional del hemis-
ferio izquierdo y una lectura que se caracteriza 
por la presencia de errores de tipo visual y que 
resulta lenta, repetitiva y con vacilaciones. Y un 
segundo grupo, al que denominan disléxicos «tipo 
L», mostraría un hiperdesarrollo del hemisferio 
izquierdo y una lectura que se caracteriza por 
la presencia de errores tales como sustituciones, 
omisiones, adiciones, etc., de letras, sílabas e in-
cluso de palabras.

La perspectiva de estudios de casos fue dejan-
do paso a las investigaciones que incluyen gran-
des muestras con la intención de generalizar re-
sultados y estudiar prevalencias, así como para 
reformular teorías. La mayoría de estos estudios 
se han basado en los modelos teóricos duales de 
reconocimiento de palabras que describen los si-
guientes subtipos:

Dislexia fonológica: los sujetos que sufren esta 
alteración se caracterizan por la dificultad e inca-
pacidad para leer palabras que no les son fami-
liares o pseudopalabras. Sin embargo, no tienen 
problemas para leer palabras familiares indepen-
dientemente de su longitud. Estos sujetos, por 
tanto, no son sensibles a determinados paráme-
tros psicolinguísticos, como son la longitud o re-
gularidad; sin embargo, sí lo son ante la frecuen-
cia o familiaridad. El problema de estos sujetos 
parece estar localizado en el mecanismo de con-
versión grafema-fonema de la ruta fonológica. 
Por tanto, suelen utilizar estratégicamente la ruta 
léxica para compensar sus dificultades. Ello les 
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lleva a cometer errores de lexicalización, o bien 
errores derivativos o morfológicos, porque usan 
la analogía, de manera que leen la parte de la 
palabra que conocen y se inventan el final. Come-
ten más errores con las palabras funcionales que 
con palabras de contenido. Y, por supuesto, come-
ten errores de tipo visual, es decir, sustituir una pa-
labra por otra que se le parece ortográficamente.

Dislexia de superficie: los sujetos con dislexia 
de superficie se caracterizan por tener problemas 
en la ruta léxica, es decir, no son capaces de leer 
las palabras globalmente, como si fuera un todo, 
sino que usan obligatoriamente la descodificación 
fonológica para leer cualquier palabra, ya sea fa-
miliar o no familiar. En inglés este perfil de dis-
lexia se caracteriza por los errores que se cometen 
al leer palabras irregulares, que sólo pueden ser 
leídas por esta vía. Sin embargo, en español, de-
bido a la regularidad y consistencia de su orto-
grafía, no puede observarse este efecto. Lo más 

característico de estos niños en español, y que sí 
podemos apreciar, es la lentitud, debido, claro 
está, al uso indiscriminado de la ruta subléxica. 
Estos niños suelen ser muy lentos, silabean, retro-
ceden a menudo durante la lectura y, además, no 
suelen tener ritmo cuando leen ni respetan los sig-
nos de puntuación. También podemos apreciar en 
nuestra lengua los errores que cometen cuando 
tienen que resolver tareas que demandan la com-
prensión de homófonos, ya que, debido a que uti-
lizan la fonología de las palabras para acceder al 
significado, no son capaces de distinguir gráfica-
mente dos palabras homófonas.

Dislexia mixta: los sujetos clasificados como 
disléxicos mixtos son aquellos que se caracterizan 
por compartir aspectos de uno y otro subtipo.

La tabla 1.5 recoge los resultados encontrados 
por diferentes estudios que incluyen grandes 
muestras, que han sido realizados en diferentes 
lenguas y que han utilizado el método de regre-

TABLA 1.5
Resultados de la clasificación de los disléxicos en subtipos mediante método de regresión estadística 

(sobre grupo de edad cronológica)

Estudios DF*
(%)

DS*
(%)

DD*
(%)

SD*
(%) Variables

Castles y Coltheart (1993) 55 30  6  9 Aciertos

Manis et al. (1996) 33 29 10 28 Aciertos

Stanovich et al. (1997) 25 22 28 25 Aciertos

Genard et al. (1998)  4 56  3 37 Aciertos

Calvo (1999) 41 31  8 28 Aciertos

Martínez y Sánchez (1999) 24 20 16 Tiempo de latencia (TL)

Sprenger et al. (2000) 52 32  3 13 Tiempo de latencia (TL)

Jiménez y Ramírez (2002) 18 53  3 26 TL/n.º de caracteres

Serrano (2005)
23 3 68  6 Aciertos 

52 39  3  6 Tiempo de latencia (TL)

Jiménez, Rodríguez y Ramírez (2009) 23 46  0 31 TL/n.º de caracteres

* DF: dislexia fonológica; DS: dislexia superficial; DD: doble déficit; SD: sin déficit.

40 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_01.indd   40 12/03/12   15:20



sión estadística que propusieran Castles y 
Coltheart (1993) para la clasificación de subtipos 
disléxicos (para una revisión más amplia, consúl-
tese Sprenger-Charolles, Siegel, Jiménez y Ziegler, 
2011). Los subtipos disléxicos son definidos te-
niendo en cuenta la recta de regresión y un in-
tervalo de confianza del 90 o 95 por 100 que se 
calcula a partir de los aciertos (en el caso de las 
lenguas con ortografía opaca) o tiempos de lectu-
ra (en el caso de las lenguas con ortografía trans-
parente) invertidos en lectura de palabras familia-
res (o irregulares en sistemas ortográficos opacos) 
y pseudopalabras. En español, un disléxico de 
superficie es un niño que es «outlier» cuando in-
vierte más tiempo del esperado en leer palabras 
familiares con relación al tiempo empleado en la 
lectura de pseudopalabras, encontrándose dentro 
el rango normal, es decir, del intervalo de confian-
za. Esto significa que no invierte más tiempo del 
esperado en leer las pseudopalabras con relación 
al tiempo invertido en las palabras. En cambio, 
los disléxicos fonológicos son definidos de forma 
inversa.

En cuanto a los estudios realizados en lengua 
inglesa, se ha encontrado una mayor proporción 
de disléxicos fonológicos que de superficie. Por 
ejemplo, Castles y Coltheart (1993) encontraron 
que el 55 por 100 se clasificaban como fonológi-
cos, mientras que Manis et al. (1996) informan de 
un 33,3 por 100, y Stanovich et al. (1997), de un 
25 por 100 en sus muestras de estudio. En francés, 
los resultados no son tan consistentes, ya que Ge-
nard et al. (1998) detectaron un 56 por 100 de 
disléxicos de superficie frente a un 4 por 100 de 
fonológicos, y Sprenger et al. (2000) identificaban 
un 52 por 100 de fonológicos y un 32 por 100 de 
disléxicos de superficie.

Si nos centramos en los estudios que se han 
realizado en español, encontramos también resul-
tados divergentes. Lo primero que hay que  señalar 
es que en nuestro idioma carecemos de palabras 
irregulares, por lo que para poder medir el proce-
samiento ortográfico sólo contamos con pala-
bras regulares; sin embargo, este tipo de estímulo 
es insuficiente para identificar subtipos, ya que las 
palabras regulares pueden leerse mediante ambas 

rutas. Por eso se hace necesario introducir la va-
riable tiempo, de manera que podremos averiguar 
qué ruta ha seguido el individuo para leer la pa-
labra. De hecho, en algunos de los estudios en 
español (v.gr., Jiménez y Ramírez 2002; Jiménez 
et al., 2009; Serrano, 2005) los autores utilizaron 
tiempos de latencias porque previamente habían 
probado con la variable «aciertos» y habían com-
probado cómo esta  variable  arrojaba un efecto 
techo, lo que no permitía la identificación de sub-
tipos. Por otra parte, el hecho de que en el estudio 
de Calvo (1999) se consigan identificar subtipos 
con la variable aciertos puede ser debido a que 
estos autores utilizaron tarea de decisión léxica 
junto con lectura de pseudopalabras, tareas que 
a nuestro juicio, aunque muestren una relación 
significativa, no creemos que expliquen una gran 
varianza de la relación. No obstante, no podemos 
asegurarlo puesto que no se presenta este dato en 
el estudio. Sin embargo, no podemos perder de 
vista que, aunque en valores absolutos estos auto-
res encuentran una mayor proporción de sujetos 
con perfil fonológico, en cambio su muestra de 
estudio es bastante heterogénea por lo que a eda-
des y niveles académicos se refiere; así, por ejem-
plo, el grupo de alumnos de 4.º de primaria mues-
tra un perfil mayoritario de dislexia de superficie. 
Este hecho es muy relevante, ya que los sujetos 
estudiados por Jiménez y Ramírez (2002) se en-
cuentran próximos a esas edades y presentan el 
mismo patrón. Por tanto, las diferencias encon-
tradas pueden ser debidas tanto a la edad de los 
niños como a las tareas utilizadas para medir y 
clasificar la muestra.

Si se comparan los resultados obtenidos en el 
estudio realizado por Jiménez y Ramírez (2002) 
con los obtenidos por Martínez y Sánchez (1999), 
se observa que la diferencia más evidente desde el 
punto de vista metodológico es el rango de edades 
de los grupos que participan en cada trabajo, ya 
que el resto de las variables son muy similares. Los 
resultados de ambos estudios difieren en cuanto 
a la proporción de subtipos disléxicos arrojada; 
sin embargo, la diferencia no es tan drástica, has-
ta el punto de llegar a ser la inversa. Se pueden 
explicar estas diferencias en función de la edad de 
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los niños, y nos basaremos en la idea de Stanovich 
et al. (1997), que argumentan que la dislexia de 
superficie es una forma leve de déficit fonológico. 
Como podemos apreciar en los resultados de los 
análisis de regresión estadística, en el estudio de 
Martínez y Sánchez (1999) no hay una proporción 
muy distinta entre ambos subtipos, mientras que 
en el otro estudio la proporción de disléxicos pa-
rece estar polarizada en el perfil de superficie. Este 
hecho podría explicarse siguiendo el argumento 
de Stanovich et al. (1997). Los sujetos del trabajo 
de Jiménez y Ramírez (2002) son más jóvenes, por 
lo que tienen menos experiencia lectora, lo que 
repercute en su capacidad ortográfica. Sin embar-
go, como se demuestra en el estudio, estos sujetos 
muestran un déficit en la ruta fonológica, pero la 
falta de experiencia pesa más, de manera que 
adoptan el perfil de superficie. Se espera que con 
la edad el pronóstico sea el que aparece en el tra-
bajo de Martínez y Sánchez (1999).

Los resultados obtenidos en el estudio de Se-
rrano (2005) divergen también de los obtenidos 
por Jiménez y Ramírez (2002). En primer lugar, 
es importante tener en cuenta nuevamente las di-
ferencias a nivel metodológico entre ambos estu-
dios, como es el rango de edades empleado y las 
tareas utilizadas, así como las variables tomadas 
para la regresión estadística. La autora de este 
estudio utiliza en una primera fase la tarea de 
decisión de homófonos y lectura de pseudopala-
bras, como en el estudio de Calvo (1999), pero, a 
diferencia de éste, explicita que la varianza expli-
cada es tan sólo del 10 por 100, que no es suficien-
te para obtener conclusiones de los análisis de 
regresión puesto que hay un gran  porcentaje de va-
rianza de la relación que es explicada por factores 
no controlados en la investigación; aun así, es evi-
dente que la medida de aciertos es incapaz de cla-
sificar. Sin embargo, en un segundo momento 
utilizan tiempos de latencia de palabras (aunque 
no los promedian por el número de caracteres de 
los estímulos para evitar la influencia de la longi-
tud), y los resultados convergen más hacia los 
 encontrados en los estudios llevados a cabo en 
inglés; en este caso, creemos que éstos están con-
dicionados por las edades de los sujetos.

Por último, la justificación de que en los estu-
dios de habla inglesa la proporción mayoritaria 
esté en el subtipo fonológico, mientras que en el 
estudio de Jiménez y Ramírez (2002) y Jiménez et 
al. (2009) sea a la inversa, la encontramos en las 
características ortográficas de la lengua. Como 
habíamos expuesto en un apartado anterior de 
este capítulo, en las ortografías transparentes el 
aprendizaje de la relación grafema-fonema es na-
tural, mientras que esto no sucede en inglés. Por 
otro lado, debido a la transparencia de la orto-
grafía, los niños son entrenados  continuamente en 
habilidades fonológicas, ya que el mejor método 
para la enseñanza y adquisición de las habilida-
des lectoras en estas lenguas es el fonológico. Por 
eso es normal que el déficit fonológico en esta 
lengua sea más moderado. Por el mismo motivo, 
debido a «falta de entrenamiento», es posible que 
se encuentre una mayor proporción de subtipos 
de superficie en español que en inglés, aunque 
creemos que el elevado número de sujetos que 
muestran este perfil en el estudio de Jiménez y 
Ramírez también podría explicarse por la edad de 
los sujetos.

1.6. DISLEXIA Y DIFERENCIAS SEXUALES: 
¿HAY MÁS NIÑOS QUE NIÑAS?

Otro tema que ha sido objeto de debate y dis-
cusión es la relación que se ha establecido entre 
la prevalencia de la dislexia evolutiva y las dife-
rencias sexuales. En este sentido, se ha asumido 
tradicionalmente que hay más niños que niñas 
disléxicos (Miles, Haslum y Wheeler, 1998). En 
general, existe una mayor proporción de niños 
que de niñas identificados como disléxicos cuan-
do se aplican criterios clínicos, proporción que 
suele situarse en dos a tres niños disléxicos por 
cada niña disléxica (Miles et al., 1998; Vogel, 
1990). Se han propuesto algunas hipótesis para 
explicar estas diferencias sexuales en la incidencia 
de la dislexia. Por ejemplo, Shaywitz, Shaywitz, 
Fletcher y Escobar (1990) han sugerido que los 
maestros son más propensos a identificar a niños 
con necesidades específicas de apoyo educativo 
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derivadas de dificultades específicas de aprendi-
zaje porque éstos se perciben como más vulnera-
bles que las niñas. Del mismo modo, este sesgo en 
la selección también se puede aplicar a la pobla-
ción clínica, pues igualmente en este caso los ni-
ños son más propensos a ser remitidos a los ser-
vicios de apoyo, ya que suelen ser percibidos 
como más vulnerables que las niñas (Chan, Ho, 
Tsang, Lee y Chung, 2007).

Sin embargo, cuando las muestras de estudios 
son seleccionadas a partir de criterios basados en 
la investigación, la proporción de niños y niñas 
por lo general es mucho más baja que en las 
muestras con referencia a criterios clínicos, aun-
que todavía ligeramente por encima de la propor-
ción uno-a-uno. Por tanto, las diferencias sexua-
les encontradas son posiblemente resultado de 
las definiciones utilizadas por los diferentes estu-
dios. En particular, la definición de discrepancia 
CI-rendimiento para la identificación de la dis-
lexia ha introducido un sesgo hacia una mayor 
proporción de niños que de niñas identificados 
con dislexia (Siegel y Smythe, 2005; Stuebing et 
al., 2002), lo cual es interpretado como un arte-
facto de los procesos de selección o de los méto-
dos estadísticos utilizados en muchas de las in-
vestigaciones (Lubs et al., 1993; Shaywitz et al., 
1990; Wadsworth, DeFries, Stevenson, Gilger y 
Pennington, 1992). Sin embargo, otros autores 
han aportado evidencia de que los niños tienen 
entre dos y tres veces más probabilidad de ser 
detectados que las niñas, independientemente de 
los métodos de identificación aplicados (DeFries, 
1989; Flannery, Liederman, Daly y Schultz, 2000; 
Katusic, Colligan, Barbaresi, Schaid y Jacobsen 
2001; Liederman, Kantrowitz y Flannery, 2005; 
Rutter et al., 2004).

Además de atribuir estas diferencias a las dis-
tintas definiciones y criterios que utilizan los inves-
tigadores, la disparidad en las tasas de estimación 
encontradas tiene que ser considerada en el contex-
to de muchos otros factores (véanse  Berninger, Niel-
sen, Abbott, Wijsman y Raskind, 2008; Snow ling, 
2000). Algunos de estos factores tienen que ver con 
las diferencias ortográficas de los sistemas alfabé-
ticos. Así, por ejemplo, Chan et al. (2007) han se-
ñalado que ya contamos con evidencia de que la 
transparencia/opacidad del sistema de escritura es 
una variable que afecta el nivel de dificultad en el 
aprendizaje de la lectura (por ejemplo, Ziegler y 
Goswami, 2005). Ya hemos visto lenguas como el 
italiano, español y griego que son ejemplos de or-
tografía transparente (Seymour et al., 2003) y en las 
que la prevalencia de la dislexia es mucho  menor que 
en lenguas con ortografía opaca. No  obstante, para 
nuestro conocimiento no contamos con  estudios que 
hayan indagado la relación entre dislexia,  diferencias 
 sexuales y transparencia/opacidad de la lengua.

Por otra parte, se ha sugerido también que los 
factores ambientales podrían estar causando estas 
diferencias sexuales (Berninger et al., 2008). En 
este sentido, se ha planteado la hipótesis de que 
las niñas pueden ser menos susceptibles que los 
niños a determinados factores ambientales, tales 
como las presiones que se ejercen en el contexto 
de la enseñanza o las diferencias de clase social 
(Geschwind, 1981).

Finalmente, el análisis de las diferencias se-
xuales en dislexia en función de distintos con-
textos culturales está siendo también objeto de 
interés, y en un capítulo posterior de este libro 
dedicado al análisis de la diversidad cultural y la 
dislexia analizaremos con mayor detalle este tó-
pico de estudio.
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2.1. INTRODUCCIÓN

Con respecto a las causas explicativas de la dis-
lexia, son diversas las teorías cognitivas que  intentan 
dar cuenta de los procesos que están  alterados y que 
son clave para alcanzar la habilidad lectora. Pero, 
hoy en día, ¿qué hipótesis cognitivas explican me-
jor la dislexia? Este debate en torno a la existencia 
de un solo déficit central en la dislexia o la posible 
coexistencia de varios déficit cognitivos que expli-
quen mejor este trastorno específico de aprendiza-
je continúa abierto en la actualidad. En este   sentido, 
si bien la hipótesis que ha recibido mayor apoyo 
empírico es la del déficit fonológico (v.gr., Shawitz 
y Shawitz, 2005), también contamos con investiga-
ción suficiente que intenta dar cuenta de las causas 
explicativas desde otros enfoques. Por ejemplo, al-
gunos autores señalan como causa de la dislexia 
un déficit en los procesos perceptivo-visuales (v.gr., 
Pavlidis, 1981), un déficit en la velocidad de proce-
samiento (v.gr., Wolf, Bowers y Biddle, 2000), un 
déficit general de automatización (v.gr., Van der Leij 
y Van Daal, 1999), un déficit en el procesamiento 
temporal (v.gr., Tallal, 1984; Farmer y Klein, 1995) 
y un doble déficit (v.gr., Wolf y Bowers, 2000).

2.2. HIPÓTESIS DEL DÉFICIT FONOLÓGICO

La hipótesis del déficit fonológico señala que 
los individuos con dislexia presentan un déficit es-
pecífico en el procesamiento fonológico de la infor-
mación, dificultades que se relacionan con el acce-

so y/o la recuperación de información fonológica 
que impediría el aprendizaje del mecanismo de 
recodificación fonológica (o conversión grafema-
fonema; CGF), esencial para la lectura eficiente. 
Igualmente, según la hipótesis de Share (1995), la 
consolidación del mecanismo fonológico de lectu-
ra permitiría el autoaprendizaje, y éste fortalecería 
progresivamente la representación ortográfica de 
las palabras, por lo que las posibilidades de uso de 
la ruta léxica quedarían también comprometidas.

El déficit en el procesamiento fonológico se 
pone de manifiesto en la lectura de pseudopala-
bras, tarea en la que los individuos con dislexia 
emplean mayor tiempo y cometen muchos erro-
res. Además, se ha comprobado que esta dificul-
tad para leer pseudopalabras persiste a lo largo 
de la vida (Shaywitz et al., 1999; Svensson y Ja-
cobson, 2005). A continuación se presentan en la 
tabla 2.1, a modo de síntesis, los hallazgos más 
relevantes de los estudios realizados en los últi-
mos años sobre el déficit en conciencia  fonológica, 
tanto en niños como en adolescentes y adultos, 
utilizando un diseño tradicional de comparación 
de grupos de edad cronológica.

Igualmente, en la tabla 2.2 se recoge una sín-
tesis de otros estudios que exploran el déficit fo-
nológico pero, en estos casos, utilizando un dise-
ño de nivel lector que resulta más adecuado para 
probar la hipótesis de un déficit frente a la hipó-
tesis de un retraso en el desarrollo al compararse 
el rendimiento del grupo con dislexia con dos gru-
pos: uno igualado en edad cronológica (EC) y 
otro más joven igualado en nivel lector (NL).
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TABLA 2.1
Estudios realizados sobre el déficit en conciencia fonológica mediante diseño tradicional de comparación 

de grupos de edad cronológica

Autores Muestra Tareas utilizadas Resultados

Snowling, Nation, 
Moxham, Gallager 
y Frith, 1997.

40 estudiantes universi-
tarios con dislexia vs. 19 
estudiantes sin historial 
de dislexia.

Tareas de rima, de omisión de 
fonemas y de spoonerism (escu-
char dos palabras e intercambiar 
el primer sonido de cada una).

Los dos grupos no se dife-
renciaron en las tareas de 
rima; sin embargo, el grupo 
con dislexia era peor que los 
controles tanto en la tarea 
de omisión de fonemas 
como en la de spoonerism. 

Downey, Snyder y 
Hill, 2000.

26 estudiantes universi-
tarios con dislexia vs. 27 
alumnos sin dificultades.

Detectar y aislar segmentos fono-
lógicos de una palabra para luego 
manipularlos mentalmente. 

Rendimiento más bajo en el 
grupo de alumnos con difi-
cultades.

Paulesu et al., 2001. 36 adultos con dislexia 
ingleses, franceses e ita-
lianos vs. 36 normolecto-
res.

Tarea de spoonerism. Rendimiento más bajo en el 
grupo con dislexia en com-
paración con el grupo con-
trol.

Wilson y Lesaux, 
2001.

28 alumnos universita-
rios diagnosticados de 
dislexia en la infancia vs. 
31 normolectores.

Tarea de omisión de fonemas en 
la que los sujetos escuchaban 
una pseudopalabra y debían qui-
tarle el último sonido.
Tarea en la que debían escuchar 
dos palabras e intercambiar el 
primer sonido de cada palabra.

Rendimiento más bajo en 
los disléxicos en compara-
ción con el grupo control.

Griffiths y Frith, 
2002.

17 adultos con dislexia vs. 
17 adultos no disléxicos.

Tarea de spoonerism, una tarea 
en la que los participantes debían 
sustituir el primer fonema de una 
palabra por otro fonema.

El grupo con dislexia come-
tió más errores que el grupo 
control en la tarea de spoo-
nerism.
No hubo diferencias entre 
los grupos en la tarea de 
sustitución de fonemas 
(efecto techo). 

Hatcher, Snowling y 
Griffiths, 2002.

23 estudiantes universi-
tarios con dislexia vs. 50 
estudiantes sin historial 
de dislexia.

Tarea de spoonerism. El grupo con dislexia come-
tió más errores y fue más 
lento en la tarea en compa-
ración con el grupo control.

Ramus et al., 2003. 16 estudiantes universi-
tarios con dislexia vs. 16 
normolectores. 

Tarea de spoonerism. El grupo con dislexia rindió 
significativamente peor que 
el grupo control.

Jiménez, Gregg y 
Díaz, 2004.

23 adolescentes con dis-
lexia vs. 18 buenos lecto-
res igualados en edad 
cronológica.

Tareas de  segmentación en  sílabas, 
conteo de sílabas, segmentación 
de fonemas, rima general, rima bi-
net, rima Van Riper, de  localización 
fonémica y omisión de fonemas.

Diferencias significativas en-
tre ambos grupos en la ma-
yoría de las tareas fonológi-
cas (excepto en segmentación 
de sílabas y rima Van Riper).
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Autores Muestra Tareas utilizadas Resultados

Szenkovits y Ramus, 
2005.

17 estudiantes universita-
rios con dislexia vs. 16 es-
tudiantes normolectores.

Tarea de spoonerism y otras. El grupo con dislexia rindió 
peor que el grupo control 
tanto en la exactitud como 
en tiempo de ejecución.

Reid, Szczerbinsky, 
Iskierka-Kasperek y 
Hansen, 2007.

15 estudiantes universita-
rios con dislexia vs. 15 su-
jetos sin dificultades.

Tarea de spoonerism y tarea de 
omisión de fonemas.

El grupo con dislexia fue sig-
nificativamente peor que el 
grupo control en los tiempos 
del test spoonerism y en el 
test de omisión.
También cometieron más 
errores que el grupo control, 
pero no de manera significa-
tiva. 

Snowling, Muter y 
Carrol, 2007.

45 adolescentes con dis-
lexia vs. 20 adolescentes 
sin historial de dislexia.

Tarea de omisión del fonema ini-
cial y otras.

Rendimiento más bajo en el 
grupo con dislexia.

Dufor, Serniclaes, 
Sprenger-Charolles y 
Démonet, 2007.

14 adultos con dislexia vs. 
16 adultos normolectores.

Tarea de omisión de fonemas, ta-
rea de omisión de sílabas y tarea 
de spoonerism.

Rendimiento más bajo del 
grupo con dislexia.

TABLA 2.2
Estudios realizados sobre el déficit en conciencia fonológica mediante diseño de nivel lector

Autores Muestra (diseño de nivel lector) Tareas utilizadas Resultados

Elbro y Nygaard, 
2005.

19 adolescentes con dislexia 
de 4.º a 6.º grado vs. 19 ado-
lescentes más jóvenes de 2.º 
grado igualados en nivel lec-
tor con el grupo de dislexia.

Tarea de sustituir to-
das las vocales con «i» 
en 27 palabras polisí-
labas frecuentes (i.e., 
helicóptero por hili-
kiptiri).

Los adolescentes puntuaron mucho 
más bajo que los alumnos de 2.º gra-
do en la tarea de conciencia fonoló-
gica. Además de realizar menos sus-
tituciones de manera correcta, los 
disléxicos a menudo cambiaban otras 
partes de la estructura silábica (i.e., 
helicópteo por hililipti).

Martin, Colé, 
Leuwers, Casalis, 
Zorman y Spren-
ger-Charol les, 
2010.

15 adultos franceses con dis-
lexia vs. dos grupos de nor-
molectores EC y NL.

Dos tareas de omisión 
del primer fonema en 
24 pseudopalabras con 
estructuras silábicas 
CCV y CVC.

El grupo con dislexia no difería de los 
grupos control en cuanto a exactitud 
en los ítems CVC, pero sí en cuanto 
al tiempo de respuesta.
En los ítems CCV, los adultos con dis-
lexia eran menos precisos y más lentos 
al responder que el grupo control EC.
No se dieron diferencias significativas 
en exactitud y en tiempo de respuesta 
respecto al grupo control NL.

TABLA 2.1 (continuación)
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Según la hipótesis del déficit fonológico, las 
personas con dislexia presentan déficit en varios 
procesos cognitivos, como son: 1) la conciencia 
fonológica, o la habilidad para reflexionar cons-
cientemente sobre los segmentos fonológicos del 
lenguaje oral; 2) la memoria de trabajo verbal, o 
sistema encargado de almacenar información en 
un intervalo corto de tiempo mientras se está rea-
lizando otra tarea cognitiva; 3) los procesos sintác-
tico-semánticos, y 4) el procesamiento orto gráfico.

Con respecto a la conciencia fonológica, toda-
vía continúa abierto el debate en torno a la relación 
que ésta tiene con el aprendizaje de la lectura. Al-
gunos autores abogan porque la conciencia fono-
lógica es un prerrequisito para la adquisición de la 
lectura (v.gr., Jiménez et al., 2005; Kjeldsen, Niemi 
y Olofsson, 2003); otros argumentan que se desa-
rrolla como consecuencia de la experiencia lectora 
(Goswami y Bryant, 1990), y otros opinan que hay 
una relación recíproca entre la conciencia fonoló-
gica y la lectura, es decir, que es el aprendizaje de 
la lectura el que fomenta la conciencia de los fone-
mas y que dicho aprendizaje va a depender de la 
emergencia de esta conciencia (Wise et al., 2008).

En lo que parece haber acuerdo, según los re-
sultados de la investigación en las dos últimas dé-
cadas, es en aceptar que los niños con dislexia pre-
sentan déficit en conciencia fonológica (Jiménez 
et al., 2005; Jiménez y Ramírez, 2002) y que este 
déficit persiste durante todo el ciclo vital dificul-
tando la descodificación de las palabras e impi-
diendo su identificación (Dufor et al., 2007; Reid 
et al., 2007; Szenkovits y Ramus, 2005). Estos re-
sultados son coincidentes tanto si se utilizan dise-
ños tradicionales de comparación de grupos igua-
lados en edad cronológica (v.gr., Jiménez et al., 
2004; Szenkovits y Ramus, 2005) como si se em-
plea un diseño de nivel lector (comparación de un 
grupo con dislexia con dos grupos control, uno 
igualado en EC y otro igualado en NL de menor 
edad) que nos permite llegar a conclusiones más 
firmes sobre la presencia o no de un déficit.

En definitiva, la hipótesis del déficit fonológi-
co es la que ha tenido un mayor apoyo empírico 
y la que ha servido de marco teórico dominante 
en la explicación de la dislexia. Incluso en español 

se ha constatado que el déficit fonológico está pre-
sente tanto en la dislexia fonológica como en la de 
superficie (Jiménez, 2001). Además, la interven-
ción basada en el entrenamiento de las habilidades 
fonológicas y las correspondencias grafema-fone-
ma o fonema-grafema ha demostrado ser eficaz, 
tanto conductualmente como en lo referente a 
cambios significativos en los patrones de actividad 
cerebral del hemisferio izquierdo, patrones que se 
asemejan a los de los normolectores después del 
entrenamiento (McCandliss y Noble, 2003).

2.3. HIPÓTESIS DEL DÉFICIT 
EN LA VELOCIDAD 
DE PROCESAMIENTO

La hipótesis del déficit en velocidad de pro-
cesamiento se basa en el hecho de que la lectura 
es una actividad cognitiva bimodal que involucra 
varias áreas del cerebro que están implicadas tan-
to en el procesamiento visual como en el ver-
bal (Bowers y Newby-Clark, 2002; Wolf y Bowers, 
1999). Así, se postula que una persona con dislexia 
no puede activar la velocidad necesaria para captar 
los patrones de letras que concurren frecuentemen-
te en el lenguaje escrito. Esta hipótesis surge de 
resultados de estudios en los que se ha empleado 
una técnica propuesta por Denckla y Rudel (1976), 
denominada Rapid Automatized Naming (RAN), 
y en los que se ha observado que los individuos 
con dislexia presentan dificultades a la hora de 
nombrar con rapidez elementos muy familiares, de 
naturaleza tanto lingüística (dígitos, números) 
como no lingüística (colores, objetos...) presenta-
dos de forma serial (véase revisión en Wolf, Bowers 
y Biddle, 2000).

La investigación en este campo parece demos-
trar que los niños con dislexia presentan dificul-
tades en los procesos que subyacen al reconoci-
miento rápido y la recuperación de los estímulos 
lingüísticos presentados visualmente, por lo que 
son más lentos y cometen un número mayor de 
errores en las tareas de denominación (Conrad y 
Levy, 2007; Escribano, 2007; Guzmán et al., 2004; 
Heikkila, Närhi, Aro y Ahonen, 2009; Willburger, 
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Fusseneger, Moll, Wood y Lander, 2008). De igual 
modo se constatan estas dificultades al nombrar 
estímulos alfanuméricos de la tarea de RAN en 
adolescentes (Korhonen, 1995) y en adultos (Szen-
kovits y Ramus, 2005) cuando son comparados 
con sus controles de igual edad cronológica.

Asimismo, diversos estudios han demostrado 
cómo la velocidad de nombrado predice la exac-
titud y fluidez en la lectura de palabras y pseudo-
palabras (Cirino, Israelian, Morris y Morris, 2005; 
Georgiou, Parrilla y Papadopoulos, 2008; Landerl 
y Wimmer, 2008; Moll, Fussenegger, Willburger y 
Landerl, 2009), por lo que constituye un factor 
predictivo de la velocidad en la lectura de palabras 
(Cirino et al., 2005; Escribano y Katzir, 2008; Pa-
padopoulos, Georgiou y Kendeou, 2009; Vaessen, 
Gerretsen y Blomert, 2009). Igualmente, la alta 
correlación entre velocidad de nombrado y com-
prensión de textos podemos apreciarla en algunos 
estudios (v.gr., Arnell, Joanisse, Klein, Busseri y 
Tannock, 2009; Georgiou, Das y Hayward, 2009), 
así como la correlación existente entre la velocidad 
de nombrado y la velocidad en la lectura de un 
texto (v.gr., Georgiou et al., 2009), lo que sugiere 
que la velocidad de nombrado de letras y números 
es la que tiene una mayor fuerza de predicción 
sobre las habilidades citadas anteriormente.

En conclusión, hemos visto que varias inves-
tigaciones en diferentes lenguas avalan la im-
portancia de la velocidad de nombrado en el reco-
nocimiento de palabras y que, en lenguas más 
transparentes, el déficit en la velocidad de nom-
brado constituiría un indicador de alto riesgo de 
DA. No obstante, otros estudios encuentran re-
sultados contundentes respecto al mayor poder 
de predicción que tiene la conciencia fonológica 
sobre el rendimiento lector (Guzmán et al., 2004; 
Patel, Snowling y De Jong, 2004).

En la tabla 2.3 el lector encontrará una sínte-
sis de otros estudios diseñados para probar la hi-
pótesis del déficit en velocidad de nombrado en 
la población con dislexia utilizando tareas del 
tipo RAN.

Teniendo en cuenta la disparidad de resulta-
dos respecto al poder de la hipótesis del déficit en 
velocidad de nombrado como causa de la dislexia, 

podríamos decir que es posible que esta hipótesis 
explique un subtipo de dislexia, concretamente el 
de superficie, puesto que existe un número consi-
derable de niños caracterizados por ser más lentos 
en el reconocimiento rápido de estímulos lingüís-
ticos presentados visualmente. En estos casos, se 
supone que la lentitud al recuperar los estímulos 
lingüísticos afectaría a la calidad de las represen-
taciones ortográficas reduciendo el número de 
patrones ortográficos que pueden activarse auto-
máticamente (véanse Bowers, Golden Kennedy y 
Young, 1994; Conrad y Levy, 2007). En este sen-
tido, la velocidad de nombrado constituiría un 
factor predictivo de las habilidades de procesa-
miento ortográfico a nivel léxico (v.gr., Georgiou, 
Parrilla, Kirby y Stephenson, 2008) e incluso a 
nivel subléxico (Powel, Stainthorp y Stuart, 2008). 
Sin embargo, estos resultados no son coincidentes 
con otros que no detectan esta relación entre el 
déficit en velocidad de nombrado y niveles bajos 
de procesamiento ortográfico (Jiménez, Hernán-
dez-Valle, Rodríguez, Guzmán, Díaz y Ortiz, 
2008; Papadopoulos et al., 2009).

Para concluir este apartado, debemos decir 
que en la actualidad existen dudas respecto a 
lo que realmente mide la técnica RAN: ¿es cierto 
que mide velocidad de procesamiento o realmen-
te está midiendo velocidad en el acceso y recupe-
ración de los códigos fonológicos? Algunos auto-
res sostienen que lo que realmente refleja esta 
tarea son dificultades a nivel de recuperación de 
códigos fonológicos, mientras que otros encuen-
tran correlaciones bajas entre conciencia fonoló-
gica y velocidad de nombrado, lo que apoyaría la 
idea de que la tarea estaría midiendo procesos di-
ferentes (véanse también el estudio de Guzmán et 
al., 2004, con niños de habla española, y el de Di 
Filippo et al., 2005, con niños de habla italiana).

2.4. HIPÓTESIS DEL DÉFICIT 
DE AUTOMATIZACIÓN

Esta hipótesis sugiere que las personas con 
dislexia presentan un déficit no sólo en la auto-
matización de habilidades lingüísticas, sino tam-
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TABLA 2.3
Estudios realizados sobre la velocidad de procesamiento mediante tareas tipo RAN

Autores Muestra Resultados 

Badian, 1996; Olson, 1995; 
Pennington, Cardoso, 
Green y Lefly, 2001.

Niños con déficit fonológico. El grupo con dislexia rindió de manera similar 
al grupo de normolectores. No se detecta défi-
cit en velocidad de nombrado.

Chung, Ho, Chan, Tsang 
y Lee, 2010.

27 adolescentes con dislexia. El rendimiento del grupo con dislexia fue más 
bajo, pero sólo en comparación con el grupo 
control EC.
El 35,2 por 100 de su muestra presentaba défi-
cit en velocidad de nombrado, siendo el segun-
do proceso cognitivo deficitario de mayor rele-
vancia, que caracterizaba a su muestra

Guzmán et al., 2004. Niños con dislexia. El grupo con dislexia fue significativamente 
más lento que el grupo control de EC, pero 
similar al grupo NL.

Jong y Van der Leij, 2003. 19 alumnos con dislexia vs. 17 alum-
nos con retraso en la lectura vs. 19 
normolectores (evaluados desde in-
fantil hasta el final del 6.º grado).

El grupo con dislexia mostró déficit en veloci-
dad de nombrado y este déficit fue persistente 
en el tiempo, ya que rindió significativamente 
peor que el grupo de normolectores desde las 
primeras edades, y estas diferencias se mantu-
vieron a través de los años hasta el final del 6.º 
grado.

Zabell y Everatt, 2002. 45 adultos con dislexia vs. 28 adultos 
sin dificultades, un grupo con dislexia 
fonológica, un grupo con dislexia su-
perficial, un grupo no clasificado y 
un grupo de adultos sin dificultades.

El rendimiento del grupo sin dificultades fue 
superior al de los disléxicos en todas las tareas. 
Sin embargo, no hubo diferencias significativas 
entre el grupo de dislexia fonológica y el de 
dislexia de superficie. 

Vukovic, Wilson y Nash, 
2004.

25 adultos con dislexia vs. 28 normo-
lectores.

El grupo control fue significativamente más 
rápido que el grupo con dislexia en el subtest 
de colores, números, objetos y letras. Se de-
muestra claramente un déficit en velocidad de 
nombrado en el grupo con dislexia.

Szenkovits y Ramus, 2005. 16 estudiantes con dislexia vs. 16 
adultos sin dislexia. 

El grupo con dislexia fue significativamente 
más lento que el grupo sin dislexia.

bién en la automatización de habilidades auditi-
vas, visuales o motóricas (Nicolson y Fawcett, 
1999), por lo que se trataría de un déficit general 
de automatización. Partiendo de esta idea, las 
personas con dislexia tendrían problemas de flui-
dez lectora, dificultades fonológicas, motoras o 

cualquier habilidad que mediante la práctica de-
bería convertirse en automática. En este sentido, 
los estudios de Wolf y colaboradores sugieren que 
los déficit motores y lingüísticos que presentan las 
personas con dislexia están interconectados y son 
manifestaciones de un déficit que impide la auto-
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matización de estos procesos. Otros autores, como 
Van der Leij y Van Daal (1999), consideran que 
la automaticidad es una característica clave en la 
lectura experta, ya que aprender a leer puede in-
terpretarse como aprender a automatizar las ha-
bilidades de reconocimiento e identificación de 
palabras. Por tanto, si existe un déficit en la au-
tomatización, éste puede provocar que el recono-
cimiento de las palabras sea más lento y torpe, lo 
que afectaría, a su vez, a la comprensión (Wolf y 
Bowers, 1999; Wolf, Bowers y Biddle, 2000).

Para autores como Nicolson y Fawcett (1995), 
la hipótesis del déficit fonológico no puede expli-
car los problemas que manifiestan los niños con 
dislexia fuera del área del lenguaje, mientras que 
la hipótesis del déficit de automatización explica-
ría todos los síntomas mostrados por estos niños. 
Estos autores sugieren que ciertas alteraciones en 
el cerebelo explicarían los déficit de automatiza-
ción que presentan los niños con dislexia (Nicol-
son y Fawcett, 1999). Estas conclusiones fueron 
extraídas tras comprobar que un grupo de niños 
con dislexia rendía peor que el grupo de normo-
lectores de igual edad cronológica en 14 tareas 
que medían el funcionamiento cerebelar (v.gr., 
rendimiento en estabilidad postural y tono mus-
cular) y que, además, su rendimiento fue más bajo 
que el de un grupo de nivel lector en 11 de las 
tareas aplicadas. Estos autores concluyeron que 
las deficiencias cerebelares generan dificultades a 
nivel motor que afectan a la adquisición de las 
habilidades motoras, e incluso a la habilidad de 
control articular y a la fluidez lectora. Después 
de estos estudios han surgido otros que han repli-
cado estos hallazgos en niños (Pozzo et al., 2006) 
y en adultos (Needle, Fawcett y Nicolson, 2006).

Otros estudios han encontrado altas laten-
cias en la denominación de estímulos familiares 
en personas con dislexia, atribuyéndose la causa 
a una falta de automatización (Miranda, Baixau-
li-Ferrer, Soriano y Presentación-Herrero, 2003; 
Willburger et al., 2008). También el estudio de 
Serrano y Defior (2008), que utilizó un diseño de 
nivel lector, demostró que el desempeño de los 
niños con dislexia en lectura de pseudopalabras y 
pseudohomófonos, elección de homófonos y ta-

reas de conciencia fonológica era deficitario, y 
esto se hacía más evidente cuando se consideraba 
el tiempo de respuesta. Las autoras interpretaron 
estos resultados como un indicio de que el proce-
samiento fonológico en la dislexia no está auto-
matizado y, por tanto, los niños con dislexia se 
caracterizarían por presentar no sólo un déficit 
en el procesamiento fonológico sino también un 
déficit de automatización.

2.5. HIPÓTESIS DEL DÉFICIT 
EN EL PROCESAMIENTO TEMPORAL

Otra teoría cognitiva que intenta dar explica-
ción de la dislexia es la hipótesis del déficit en el 
procesamiento temporal (Tallal, 1980), que esta-
blece que estas personas muestran dificultades en 
el procesamiento de estímulos, tanto auditivos 
como visuales, presentados secuencialmente y se-
parados por intervalos de tiempo cortos (Stein, 
2001; Tallal, Miller, Jenkins y Merzenich, 1997), 
lo que afectaría a la lectura al tratarse de una 
tarea que requiere procesamiento serial.

En relación con esta hipótesis, presentaremos 
en primer lugar los hallazgos relativos al procesa-
miento temporal en modalidad visual y, a conti-
nuación, los resultados de la investigación respec-
to a la modalidad auditiva.

Modalidad visual

La hipótesis del déficit en el procesamiento 
visual establece que los individuos con dislexia 
presentarían problemas con el procesamiento 
temporal de estímulos visuales secuenciales (Far-
mer y Klein, 1993). La característica principal 
sería un déficit específico en la transferencia de la 
información sensorial desde los ojos hasta las 
áreas primarias del procesamiento visual en la 
corteza. En este procesamiento visual de los es-
tímulos están implicados dos subsistemas: el sis-
tema transitorio o magnocelular, encargado de 
procesar los cambios que se producen en los es-
tímulos desde su comienzo hasta el final, y el sis-
tema sostenido o parvocelular, encargado de pro-
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cesar la información fija o estacionaria del 
estímulo. Asimismo, el sistema transitorio inhibe 
al sistema sostenido de modo que permite proce-
sar la imagen siguiente al inhibir la anterior. Se-
gún esta hipótesis, el sistema transitorio en los 
individuos con dislexia no logra inhibir al sistema 
sostenido, por lo que se produce una persistencia 
de la imagen o estímulo visual al solaparse la in-
formación obtenida en cada fijación con la si-
guiente fijación en el transcurso de la lectura. Este 
solapamiento dificulta y retrasa el procesamiento 
reduciendo la cantidad de información disponi-
ble, lo cual tiene importantes consecuencias sobre 
la lectura pues afecta a la automatización del pro-
ceso de conversión grafema-fonema y, por tanto, 
a la adquisición de representaciones ortográficas.

Para probar la hipótesis del déficit en el pro-
cesamiento visual, se han utilizado tareas que re-
quieren un correcto funcionamiento de la vía mag-
nocelular del sistema visual, como por ejemplo 
aquellas que implican detección de movimiento y 
de contrastes en objetos presentes en el campo 
 visual (Romani et al., 2001; Scheurpflug et al., 
2004). Bajo este paradigma, se han realizado al-
gunos estudios que demuestran que los individuos 
con dislexia presentan problemas para distinguir 
estímulos visuales presentados secuencialmente y 
a intervalos cortos (v.gr., Ben-Yehudad y Ahissar, 
2004; Ram-Tsur, Faust y Zivotofsky, 2006) y ne-
cesitan intervalos interestímulos (ISI) más amplios 
para percibir como separados dos estímulos se-
cuenciales cuando éstos son de baja frecuencia 
espacial, de bajo contraste o de baja luminosidad.

Por último, el sustrato neural de esta hipótesis 
se encuentra en los estudios de Galaburda, Ro-
sen  y Sherman (1990), Galaburda y Livigstone 
(1993) y Livingstone, Rosen, Drislane y Galabur-
da (1991), quienes encontraron diferencias anató-
micas y fisiológicas en el sistema magnocelular 
(núcleo geniculado lateral) entre los individuos 
con dislexia y los normolectores, presentando los 
primeros células magnocelulares más pequeñas y 
desorganizadas que sus controles. Los resultados 
de otros estudios al respecto de la hipótesis del 
déficit en el procesamiento visual se resumen en 
la tabla 2.4.

TABLA 2.4
Estudios sobre la hipótesis del déficit 

en el procesamiento visual

Autores Resultados 

Eden et al., 
1996.

El área del sistema magnocelular impli-
cada en la detección del movimiento no 
se activaba con normalidad en las per-
sonas con dislexia en comparación con 
los sujetos controles (técnicas de RMf 
y MEG).

Romani et 
al., 2001.

Anormalidades visuales en niños con 
dislexia a través de los potenciales evo-
cados en los rangos espaciales y tempo-
rales del sistema magnocelular.

Salmelin y 
Helenius, 
2004.

Alteración del procesamiento temprano 
occipitotemporal ante el procesamiento 
de cadenas de letras y no ante el proce-
samiento visual de imágenes en los su-
jetos con dislexia (descartan que el pro-
blema se encuentre en la alteración de 
la vía visual primaria).

Galaburda 
y Cestnik, 
2003.

Problemas en el procesamiento del mo-
vimiento y de bajos contrastes en suje-
tos con dislexia.

RMf: resonancia magnética funcional; MEG: magnetoence-
falografía.

Modalidad auditiva

La hipótesis del déficit en el procesamiento 
temporal auditivo predice que las personas con 
dislexia mostrarían un déficit en el procesamiento 
de estímulos auditivos presentados de manera su-
cesiva y rápida (Tallal, 1980, 2004). En este caso 
estaríamos haciendo referencia a la percepción 
del habla que se entiende como la habilidad para 
discriminar auditivamente los sonidos del discur-
so oral, lo que a su vez implica asignar una señal 
acústica en las características básicas de los fone-
mas individuales, como la sonoridad, el lugar y el 
modo de articulación. Estas señales se utilizarían 
para hacer juicios precisos y categorías con obje-
to de discriminar diferencias significativas entre 
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los sonidos fonéticos con un mínimo de contras-
tes (por ejemplo, la discriminación de la conso-
nante inicial de las sílabas /ba/ y /da/).

Son muchos los estudios que aportan eviden-
cia empírica a favor de la hipótesis de un déficit 
en percepción del habla, tanto en niños como en 
adultos (v.gr., Breier et al., 2001; Boada y Pen-
nington, 2006; Bogliotti, Serniclaes, Messaoud-
Galusi y Sprenger-Charolles, 2008; Groth, Lach-
mann, Riecker, Muthmann y Steinbrink, 2011; 
Moore, Ferguson, Halliday y Riley, 2008; Ortiz y 
Guzmán, 2003; Ortiz et al., 2007; Van Beinum, 
Schwippert, Been, Van Leeuwen y Kuijpers, 2005), 
sugiriendo que los déficit fonológicos de las per-
sonas con dislexia serían secundarios a daños más 
básicos relacionados con la percepción de transi-
ciones acústicas (Tallal, 2004). En la tabla 2.5 pre-
sentamos algunos estudios.

Por otro lado, Tallal (1984, 1999) también ob-
servó dificultades para discriminar frecuencias o 
intensidades y para percibir sonidos en contextos 
de ruido. En este sentido, diversos estudios han 
encontrado que personas con dislexia presentan 
dificultades para discriminar frecuencias e inten-
sidades (Amitay, Ben-Yehudah, Banai y Ahissar, 
2002a; Amitay, Ahissar y Nelken, 2002b; Banai y 
Ahissar, 2004; Witton, Stein, Stoodley, Rosner y 
Talcott, 2002) o detectar frecuencias de modula-
ción (Goswami et al., 2002; Huslander et al., 2004; 
Muneaux, Ziegler, Truc, Thomson y Goswami, 
2004). Además, algunos estudios revelan que ni-
ños y adultos con dislexia muestran dificultades 
para identificar y discriminar sílabas con estruc-
tura consonante-vocal (CV) presentadas en con-
textos de ruido, pero no cuando son presentadas 
sin ruido (Chait et al., 2007; Ziegler, Pech-Georgel, 
George, Alario y Lorenzi, 2005). Estas evidencias 
también aparecen en estudios que utilizan un di-
seño de nivel lector (Ziegler, Pech-Georgel, Geor-
ge y Lorenzi, 2009).

Los correlatos neurobiológicos de este déficit 
los encontramos en los estudios de neuroimagen 
que han observado una menor activación en el 
hemisferio izquierdo en los sujetos con dislexia en 
comparación con normolectores ante tareas de 
procesamiento auditivo de estímulos que cambian 

con elevada frecuencia, por ejemplo, en la discri-
minación de dos sonidos presentados con un in-
tervalo de 100 ms (Gaab, Gabrieli, Deutsch, Ta-

TABLA 2.5
Estudios sobre la percepción del habla 
como causa explicativa de la dislexia

Autores Resultados 

Maassen, Groenen, 
Crul, Assman-Huls-
Mans y Gabreels, 
2001; Ortiz et al., 
2007; Wayland, Ec-
khouse, Lombardi-
no y Roberts, 2009.

Las personas con dislexia rin-
dieron significativamente peor 
que sus controles en la identi-
ficación y discriminación de 
consonantes que diferían en el 
punto de articulación.

Breier et al., 2001; 
Maassen et al., 2001; 
Ortiz et al., 2007; 
Wayland et al., 2009.

Las personas con dislexia rin-
dieron significativamente peor 
que sus controles en la identi-
ficación y discriminación de 
consonantes que diferían en la 
sonoridad.

Ortiz et al., 2007; 
Wayland et al., 2009.

Las personas con dislexia rin-
dieron significativamente peor 
que sus controles en la identi-
ficación y discriminación de 
consonantes que diferían en el 
modo de articulación.

Ortiz y Guzmán, 
2003.

Los niños con dislexia rindie-
ron significativamente peor 
que sus controles en tareas de 
percepción categórica (tuvie-
ron más dificultades que los 
normolectores en distinguir 
pares de fonemas).

Ortiz et al., 2008. Los niños con dislexia mostra-
ban una menor percepción del 
habla en comparación con los 
normolectores en todos los 
cursos. El desarrollo de la so-
noridad en los normolectores 
se producía tempranamente, 
de 2.º a 4.º curso, mientras que 
en los niños con dislexia no 
había aumentos significativos.
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llal y Temple, 2007; Renvall y Hari, 2003; Ruff, 
Marie, Celsis, Cardebat y Démonet, 2003). Otros 
estudios, además de demostrar una menor activa-
ción en la corteza frontal y parietal del hemisferio 
izquierdo, han encontrado que los adultos con 
dislexia, en comparación con sujetos normolecto-
res igualados en edad cronológica, presentan una 
mayor activación de la corteza frontal del hemis-
ferio derecho (Dufor et al., 2007). Otros argumen-
tos a favor de esta hipótesis vendrían sugeridos 
por el hecho de que, al reducir la velocidad de las 
características acústicas en una sucesión de es-
tímulos /m ana/ n ama/ (vs. /m ama/ /n ana/), las 
respuestas del córtex frontal izquierdo de las per-
sonas con dislexia mejoran a un nivel comparable 
con los controles en condiciones normales (Ruff 
et al., 2002). Igualmente, parece que cuando se 
somete a entrenamiento en el procesamiento au-
ditivo temporal, el rendimiento en lectura mejora.

Sin embargo, la hipótesis del procesamiento 
auditivo rápido no parece ser específica de la dis-
lexia en tanto en cuanto no se ha podido consta-
tar la conexión exacta entre el déficit auditivo y 
el aprendizaje de la lectura. Además, otros estu-
dios no han encontrado diferencias significativas 
en la percepción del habla entre niños con dislexia 
y normolectores (v.gr., Blomert, Mitterer y Paf-
fen, 2004; Joanisse, Manis, Keating y Seidenberg, 
2000; Maassen et al., 2001; Robertson, Joanisse, 
Desroches y Ng, 2009; Sperling, Lu, Manis y 
Seindenberg, 2005) ni entre adultos (Hazan, Mes-
saoud-Galusi, Rosen, Nouwens y Shakespeare, 
2009).

En conclusión, parece que sólo una parte de 
la población con dislexia presentaría problemas 
de percepción del habla, mientras que los proble-
mas fonológicos son frecuentes en casi la totali-
dad de la población con dislexia. Igualmente, al-
gunos estudios han encontrado personas con 
dislexia que, a pesar de presentar un déficit en 
el procesamiento fonológico, tienen una adecua-
da percepción del habla (Ramus, White y Frith, 
2006). Por último, algunos autores consideran 
que el déficit en la percepción del habla no es de 
naturaleza auditiva sino fonética (Studdert-Ken-
nedy, 2002) al encontrar que las personas con dis-

lexia sólo presentan dificultades con estímulos 
auditivos que son fonética y acústicamente simi-
lares, por ejemplo /ba/-/da/, mientras que no así 
con estímulos como /ba/-/sa/.

Terminaremos este apartado haciendo alusión 
a la hipótesis defendida por algunos autores res-
pecto a que la dislexia podría ser causada por un 
déficit en el procesamiento temporal (Tallal, Mi-
ller y Fitch, 1993; Pasquini, Corriveau y Goswami, 
2007; Witton et al., 2002) que impediría una per-
cepción clara del habla (impedimentos en la dis-
criminación y el reconocimiento automático de 
los fonemas que presentados secuencialmente 
constituyen la palabra) y causaría, a su vez, un 
déficit fonológico (establecimiento de representa-
ciones fonológicas inadecuadas). No obstante, 
esta supuesta relación causal entre un déficit en 
el procesamiento temporal y un déficit en el pro-
cesamiento fonológico no ha recibido suficiente 
apoyo empírico.

2.6. HIPÓTESIS DEL DOBLE DÉFICIT

En los últimos años se ha comprobado que, 
además de la conciencia fonológica, la velocidad 
de nombrado desempeña un papel muy impor-
tante en el desarrollo de la habilidad lectora, de 
manera que la lentitud para nombrar estímulos 
visuales familiares es considerada un factor expli-
cativo de la dislexia (Conrad y Levy, 2007; Escri-
bano, 2007; Guzmán et al., 2004; Jiménez et al., 
2008). En este sentido, algunos investigadores han 
considerado que la velocidad de nombrado con-
tribuye a la lectura de manera indirecta a través 
de su relación con las habilidades de procesamien-
to fonológico, pues sostienen que la velocidad de 
nombrado es un componente del procesamiento 
fonológico (Wagner, Torgesen y Rashote, 1994). 
Sin embargo, otros estudios han demostrado que 
este proceso contribuye de forma directa a la ad-
quisición de la lectura y no indirectamente a tra-
vés del procesamiento fonológico (Cutting, Car-
lisle y Denckla, 1998).

Desde esta perspectiva se postula la hipótesis 
del doble déficit, defendida inicialmente por Wolf 
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y Bowers (1999, 2000). Estos autores propusieron 
que el déficit fonológico (que dificultaría la ma-
nipulación mental de los sonidos de las palabras) 
iría acompañado de un déficit en la velocidad de 
procesamiento (que dificultaría el acceso y la re-
cuperación de los nombres de los estímulos visua-
les). Según esta hipótesis, por tanto, la indepen-
dencia entre ambos tipos de déficit pondría de 
manifiesto la existencia de diferentes subtipos de 
dislexia, es decir, alumnos con déficit en habilida-
des fonológicas, alumnos con déficit en velocidad 
de nombrado y alumnos que presentarían ambos 
déficit, los cuales manifestarían dificultades más 
severas en la lectura (Wimmer, Mayringer y Lan-
derl, 2000; Wolf  y Bowers, 1999; Wolf  et al., 
2002). De esta forma, esta hipótesis explicaría las 
diferentes dificultades que presentan las personas 
con dislexia.

Una premisa básica defendida por Wolf  y 
Bowers (1999) es que la velocidad de nombrado 
mide una única habilidad que es distinta del pro-
cesamiento fonológico, ya que difiere de éste en 
las exigencias cognitivas de la tarea. Igualmente 
argumentan que muchos estudios han demostra-
do que este déficit en velocidad de nombrado es 
específico de personas con dislexia de diferentes 
edades y de sistemas ortográficos distintos.

Ahora bien, para poder comprobar la afirma-
ción de que las habilidades fonológicas y la velo-
cidad de procesamiento contribuyen de forma 
independiente en la lectura, tal y como afirman 
Wolf y Bowers (1999), han surgido diversos tra-

bajos. En este sentido, algunas investigaciones 
han detectado una baja correlación entre la velo-
cidad de nombrado y la conciencia fonológica 
(Olson, Hulslander y Castles, 1998). Otros estu-
dios, sin embargo, han encontrado que tanto la 
conciencia fonológica como la velocidad de pro-
cesamiento comparten parte de la varianza para 
explicar la lectura, aunque contribuyen de forma 
independiente a la predicción del reconocimiento 
de palabras (Bowers, 1993; Van den Bos, 1998; 
Wimmer, 1993). Asimismo otros estudios han de-
mostrado que la conciencia fonológica está vincu-
lada a la descodificación de palabras, mientras 
que la velocidad de procesamiento influye en las 
habilidades ortográficas y la fluidez lectora (Ma-
nis, Doi y Bhadha, 2000; Wolf et al., 2000). De 
todo ello se deriva que la conciencia fonológica 
es un buen predictor en las primeras etapas de 
adquisición de la lectura, mientras que la veloci-
dad de nombrado lo es en el desarrollo de las 
habilidades de procesamiento ortográfico, lo que 
sugiere que estos dos procesos contribuyen de 
manera independiente a la predicción de las ha-
bilidades de lectura.

Algunos estudios realizados en diferentes sis-
temas ortográficos han examinado la hipótesis 
del doble déficit y han arrojado resultados con-
tradictorios (Escribano, 2007; Jiménez et al., 
2008; Papadopoulos et al., 2009; Vukovic, Wilson 
y Nash, 2006; Vukovic y Siegel, 2006; Wimmer et 
al., 2000). En la tabla 2.6 presentamos una sínte-
sis de los principales resultados obtenidos en los 

TABLA 2.6
Estudios sobre la hipótesis del doble déficit como causa explicativa de la dislexia

Autores Muestra Resultados 

Vukovic et al., 
2004.

25 adultos con dificultades lectoras vs. 
28 normolectores.
División del grupo con dislexia:

1. Déficit fonológico (DF) (n = 4).
2. Déficit velocidad nombrado (DVN) 

(n = 11).
3. Doble déficit (DD) (n = 5).
4. Control (n = 5).

Grupo DD: no mostraba los déficit más severos.
Grupo DVN: rendía por debajo de los otros grupos en 
exactitud y tiempo de lectura de palabras y pseudopa-
labras y presentó las mayores dificultades en compren-
sión lectora, igual que lo hizo el grupo DD. 
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Autores Muestra Resultados 

Escribano, 2007. 30 niños con dislexia.
División del grupo:

1. Déficit fonológico (DF) (n = 10).
2. Doble déficit (DD) (n = 10).
3. Control (n = 10).

Grupo DD: más lentos, peores habilidades ortográficas 
que el grupo DF.
Grupo DF y DD: peor desarrollo en lectura de pseu-
dopalabras pero no en lectura de palabras. 

Jiménez et al., 
2008.

133 niños.
División del grupo con dislexia:

1. Déficit fonológico (DF) (n = 9).
2. Déficit velocidad nombrado (DVN) 

(n = 5).
3. Doble déficit (DD) (n = 19).

Grupo control normolectores (n = 100).

Grupo DD: peor rendimiento en comparación con el 
grupo control.
Grupo DVN: peor en tareas de fluidez (no en procesa-
miento ortográfico).
Grupo DF: peor que el control en denominación de 
pseudopalabras (no en comprensión de textos).
No se encontraron diferencias significativas entre los 
grupos de déficit únicos.

Papadopoulos et 
al., 2009.

242 niños
División del grupo:

1. Déficit fonológico (DF) (n = 33).
2. Déficit velocidad nombrado (DVN) 

(n = 33).
3. Doble déficit (DD) (n = 17).

Grupo control normolectores (n = 159).

1.ª evaluación:

Grupo DD: peor que grupos DF, DVN y control en 
todas las medidas de lectura (excepto en fluidez en lec-
tura de pseudopalabras).
Grupos DF y DVN: peores que control en todas las 
medidas de lectura.
Grupos DD y DF: peores en procesamiento ortográfi-
co que grupos DVN y control.
DVN y grupo control: no hubo diferencias significa-
tivas.
Grupos DD y DF: peores que el grupo control en ta-
reas de comprensión.

2.ª evaluación (un año más tarde):

Grupo DD: peor que el grupo control en todas las 
tareas y peor que los grupos de único déficit en la gran 
mayoría de las tareas fonológicas, RAN, lectura de pa-
labras y pseudopalabras, en una de las tareas de com-
prensión, así como en las tareas de velocidad.
No diferencias significativas en ninguna de las tareas 
entre los grupos DF y DVN.
Muchas de las diferencias observadas entre los grupos 
de un único déficit y el grupo control no se encontraron 
en 2.º grado.

Lovett et al., 
2000.

166 niños (7-13 años) con dificultades 
en la lectura.

22 por 100 presentaba dificultades en habilidades fo-
nológicas pero no en velocidad de nombrado; un 24 
por 100, en velocidad de nombrado pero no en habi-
lidades fonológicas; y un 54 por 100 tenían dificulta-
des tanto fonológicas como de velocidad de procesa-
miento.

TABLA 2.6 (continuación)
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estudios que han analizado la hipótesis del doble 
déficit. Las medidas utilizadas incluían (no en to-
dos los casos) precisión y fluidez en lectura de 
palabras y pseudopalabras, habilidades ortográ-
ficas y comprensión de textos.

Como se puede apreciar, los resultados de es-
tos estudios, tanto en lenguas opacas como trans-
parentes, son inconsistentes. Esto puede ser de-
bido a que mientras que algunos estudios han 
utilizado muestras normativas para demostrar la 
existencia de los diferentes subgrupos, otros han 
recurrido a muestras de niños con dislexia, lo que 
sugiere que la hipótesis del doble déficit se con-
firmaría más fácilmente cuando se estudia a niños 
con dislexia frente a niños con un desarrollo nor-
mal (Katzir, Kim, Wolf, Lovett y Morris, 2006). 
Otro de los motivos puede deberse a los diferentes 
puntos de corte utilizados para identificar a los 
tres subgrupos. Por ejemplo, Lovett, Steinbach y 
Frijters (2000) utilizan el percentil 25, y Wimmer 
et al. (2000), el percentil 20, ambos en una mues-
tra de niños con dislexia. Igualmente, Papado-
poulos et al. (2009) utilizan el percentil 20; Manis 
et al. (2000), el percentil 25; Sunseth y Bowers 
(2002), el percentil 30, y Bowers, Sunseth y Gol-

den (1999), el percentil 35, todos en muestras de 
desarrollo normal.

Como conclusión, independientemente de los 
resultados contradictorios respecto a la existencia 
del doble déficit y la presencia de las dificultades 
más severas en lectura asociadas a éste, algunos 
autores sugieren la conveniencia de incluir en los 
programas de reeducación actividades dirigidas a 
mejorar la velocidad de nombrado, pues la inter-
vención únicamente en habilidades fonológicas 
no garantiza la consecución de la fluidez lectora 
(Jiménez et al., 2008), si bien no se desestiman los 
efectos beneficiosos que produce el entrenamien-
to en conciencia fonológica en lenguas transpa-
rentes (Goswami, Ziegler y Richardson, 2005).

2.7. PERFIL COGNITIVO 
DE NORMOLECTORES 
Y DISLÉXICOS: UNA PERSPECTIVA 
EVOLUTIVA EN ESPAÑOL

Para nuestro conocimiento no disponemos de 
estudios en español que hayan analizado el desa-
rrollo de los procesos cognitivos de la lectura en 

Autores Muestra Resultados 

Manis et al., 
2000.

85 niños de 2.º grado. Clasifica cuatro grupos: un grupo de 13 niños con dé-
ficit fonológico, otro grupo de 14 niños con déficit en 
velocidad de procesamiento, un tercer grupo de ocho 
niños con ambos déficit y un último grupo de 50 niños 
sin déficit.

Wolf  y Bowers, 
1999.

Un grupo control vs. un grupo con dé-
ficit en velocidad de nombrado, un gru-
po con déficit en conciencia fonológica 
y un grupo de doble déficit.

El grupo de doble déficit presentaba las dificultades 
más graves en lectura.

Kirby, Parrilla y 
Pfeiffer, 2003.

Estudio longitudinal realizado desde in-
fantil hasta el 5.º grado.

El grupo de doble déficit rindió significativamente 
peor en comparación con el grupo sin déficit en varias 
pruebas de lectura y también respecto al grupo con 
déficit fonológico. Sin embargo, su rendimiento fue 
similar al del grupo con déficit en velocidad de nom-
brado.

TABLA 2.6 (continuación)
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alumnos normolectores y alumnos con dislexia, 
excepto el realizado por Jiménez, Rodríguez, 
Guzman y García (2010). Estos autores utilizaron 
la herramienta informática Sicole-R-Primaria (Ji-
ménez et al., 2007), que permite navegar a través 
de diferentes tareas de evaluación cuya presenta-
ción requiere distintos medios (imágenes, sonidos, 
textos, etc.). Una descripción exhaustiva de esta 
batería multimedia se presenta en el capítulo de 
este libro dedicado a la evaluación asistida a tra-
vés de ordenador en la dislexia. Las tareas de eva-
luación se agrupan en diferentes módulos: 1) mó-
dulo de procesamiento perceptivo: percepción del 
habla; 2) módulo de procesamiento léxico: acceso 
al léxico, velocidad de nombrado, ortográfico y 
morfológico; 3) módulo de procesamiento fono-
lógico: conocimiento de las reglas de conversión 
grafema-fonema (CGF) y conciencia fonológica; 
4) módulo de procesamiento sintáctico-semánti-
co: género, número, orden, palabras funcionales, 
estructura gramatical, signos de puntuación y 
comprensión de texto, y 5) módulo de memoria: 
memoria de trabajo.

Los autores seleccionaron una muestra de 
disléxicos de una población de 1.050 alumnos 
de  educación primaria (7-12 años) de colegios 
públicos y privados. De esta población seleccio-
naron la muestra de disléxicos utilizando los si-
guientes criterios: 1) bajo rendimiento en test 
estandarizado de lectura (percentil < 25 en lectu-
ra de pseudopalabras o un percentil igual o ma-
yor a 75 en tiempos de lectura de palabras o pseu-
dopalabras); 2) bajo rendimiento académico en 
lectura según informe del profesor, y 3) la pun-
tuación en CI ≥ 75 con el fin de excluir déficit 
intelectual. Los alumnos normolectores fueron 
identificados por sus profesores como buenos 
lectores, presentaban un CI ≥ 75 y tenían un buen 
rendimiento en conocimiento alfabético, com-
prensión lectora y fluidez lectora.

Los hallazgos encontrados en el estudio  ponen 
de manifiesto la existencia de diferencias evoluti-
vas en el perfil cognitivo de disléxicos y normo-
lectores. Este resultado sugiere que un funciona-
miento deficiente de algunos procesos cognitivos 
básicos que inciden en la adquisición de la lec tura 

(v.gr., acceso al léxico, procesamiento ortográfico 
y morfológico, conciencia fonológica, percepción 
del habla, velocidad de nombrado y procesamien-
to sintáctico-semántico) parece estar en la raíz de 
la dislexia.

La automatización en el reconocimiento de 
las palabras constituye uno de los principales dé-
ficit que presentan los niños con dislexia y, en este 
sentido, los hallazgos encontrados ponen de ma-
nifiesto que las diferencias existentes en los pro-
cesos de acceso al léxico con respecto a los nor-
molectores se mantienen a medida que los niños 
disléxicos avanzan de curso. Estas dificultades en 
el acceso al léxico se explicarían también por un 
desarrollo deficiente del procesamiento léxico y 
fonológico. Así, por ejemplo, cuando los autores 
analizaron el procesamiento ortográfico, los alum-
nos disléxicos alcanzaron puntuaciones inferio-
res en la tarea de comprensión de homófonos en 
comparación con los alumnos normolectores. Es-
tos resultados revelan que el procesamiento léxico 
en los niños disléxicos es más débil y no está me-
diatizado por la influencia del nivel escolar.

En cuanto al procesamiento fonológico, en el 
análisis del desarrollo de la conciencia fonológica, 
los autores detectaron también que existían dife-
rencias significativas entre disléxicos y normolec-
tores que no estaban mediatizadas por el nivel 
escolar.

Respecto al procesamiento sintáctico-semán-
tico, cuando analizaron los aciertos en las  distintas 
tareas que comprende este módulo (i.e., género, 
número, orden de palabras, palabras funcionales, 
estructura gramatical, signos de puntuación) des-
cubrieron que los niños con dislexia rindieron 
peor que los normolectores, y esto era una cons-
tante a lo largo de todos los cursos académicos, 
lo que significa que los niños con dislexia mues-
tran dificultades para manejar claves sintácticas 
durante la lectura.

También en el análisis de los procesos de per-
cepción del habla llegaron a constatar que el gru-
po de disléxicos obtenía puntuaciones inferiores 
al grupo de normolectores en las tareas de per-
cepción del habla, y estas diferencias tampoco 
estaban mediatizadas por el nivel escolar.
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Estos resultados se plasman en las figuras 2.1 
y 2.2, donde se puede observar en el eje de orde-
nadas que los disléxicos alcanzan puntuaciones 

medias inferiores a los normolectores en las com-
petencias lectoras y cognitivas evaluadas toman-
do como medida los aciertos.

2.º
3.º
4.º
5.º
6.º

Pal Ppal Homof CF PS
0,0

0,2

0,4

0,6

0,8

1,0

1,2

Figura 2.1.—Representación gráfica de las medias obtenidas por el grupo disléxico en competencias lectoras y cognitivas en 
función del curso. (Pal: aciertos lectura de palabras; Ppal: aciertos lectura de pseudopalabras; Homof: comprensión de homó-

fonos; CF: conciencia fonológica; PS: procesamiento sintáctico.)

2.º

3.º

4.º

5.º

6.º

Pal Ppal Homof CF PS
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0,4

0,6

0,8
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Figura 2.2.—Representación gráfica de las medias obtenidas por el grupo normolector en competencias lectoras y cognitivas 
en función del curso. (Pal: aciertos lectura de palabras; Ppal: aciertos lectura de pseudopalabras; Homof: comprensión de ho-

mófonos; CF: conciencia fonológica; PS: procesamiento sintáctico.)
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Tanto en las tareas de acceso al léxico (i.e., tiem-
pos de procesamiento en reconocimiento de pala-
bras y pseudopalabras), morfológicas (i.e., lexemas 
y sufijos) como en velocidad de nombrado (i.e., di-
bujos, colores, letras y números) también advirtieron 
que los disléxicos habían sido más lentos en compa-
ración con el grupo de normolectores a lo largo del 
período de educación primaria. En otro  estudio (Guz-
mán et al., 2004) se había examinado la velocidad 
de nombrar en alumnos con dislexia y déficit fono-
lógico. Estos niños mostraron mayor lentitud en las 

tareas de nombrar colores, dibujos, números y letras 
que un grupo control de normolectores igualado en 
edad cronológica. En cambio, no se encontraron 
diferencias significativas en velocidad de nombrar 
entre los sujetos con dislexia y el grupo control de 
lectores más jóvenes igualados en edad lectora.

Estos resultados se muestran en las figuras 2.3 
y 2.4, donde se puede observar en el eje de orde-
nadas que los disléxicos alcanzan tiempos de reac-
ción superiores a los normolectores en las tareas 
que miden procesos cognitivos.

2.º

3.º

4.º

5.º

6.º

Palt Ppalt PM
0

500

1.000

1.500

2.000

2.500

Figura 2.3.—Representación gráfica de las medias de tiempos de procesamiento obtenidas por el grupo con dislexia en distin-
tas tareas de procesamiento lector y cognitivo en función del curso. (Palt: tiempo en lectura de palabras; Ppalt: tiempo en 

lectura de pseudopalabras; PM: procesamiento morfológico.)

En síntesis, a partir de los hallazgos encontra-
dos los autores concluyeron que existen diferencias 
evolutivas en el perfil cognitivo de los niños que 
han sido identificados con dislexia en comparación 
con los niños normolectores. Un descubrimiento 
importante a resaltar fue que las diferencias encon-
tradas se mantenían a lo largo de la escolaridad de 
educación primaria. Es decir, a medida que los ni-
ños con dislexia pasaban de curso, se seguían man-

teniendo las diferencias con los normolectores en 
todos aquellos procesos cognitivos que están invo-
lucrados en la actividad de la lectura. Esto sugiere 
que las dificultades en los procesos cognitivos, en 
lugar de atenuarse conforme se avanza en los nive-
les educativos, se consolidan aún más, comprome-
tiendo el pronóstico de los niños con dislexia.

Por consiguiente, en la evaluación de las ne-
cesidades específicas de apoyo educativo deriva-
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das de trastorno específico de aprendizaje no todo 
el énfasis ha de centrarse sólo en la competencia 
curricular, sino también en la evaluación del per-
fil cognitivo del alumno según las áreas curricu-
lares. De este modo, se podría ajustar mejor la 
respuesta educativa a las necesidades individuales 
de los alumnos. Es evidente que después de la 
publicación de la LOE (Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación), que recoge textualmen-
te el término «dificultades específicas de aprendi-
zaje», tal y como hemos expuesto en el primer 
capítulo de este libro, nos queda por afrontar un 

reto importante en nuestro país, que no es otro 
que establecer normas específicas de identifica-
ción y procedimientos que regulen la de tección 
temprana y la atención educativa de estos alum-
nos. Y para ello es preciso delimitar el modelo 
más adecuado para la identificación e interven-
ción de la dislexia. Todo ello debería acompa-
ñarse de programas de formación, tanto a nivel 
teórico como práctico, gracias a los cuales los 
profesionales de la educación accedan a los avan-
ces científicos desarrollados en los últimos años 
en el campo de las dificultades de aprendizaje.
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Figura 2.4.—Representación gráfica de las medias de tiempos de procesamiento obtenidas por el grupo normolector en distin-
tas tareas de procesamiento lector y cognitivo en función del curso. (Palt: tiempo en lectura de palabras; Ppalt: tiempo en 

lectura de pseudopalabras; PM: procesamiento morfológico.)
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3.1. INTRODUCCIÓN

Como hemos visto en capítulos anteriores, el 
término «dislexia» hace referencia a un trastorno 
de origen neurobiológico con consecuencias cog-
nitivas que afectarán finalmente a la conducta  
lectora. No obstante, no debemos situarnos ex-
clusivamente en una perspectiva biologicista a la 
hora de abordar un fenómeno tan complejo como 
el de la dislexia. El ambiente es una variable fun-
damental a la hora de proponer o definir el feno-
tipo de la dislexia.

«... las disfunciones neuronales y/o las conexio-
nes incorrectas están fundamentalmente provo-
cadas por la expresión genética, pero las condi-
ciones ambientales, como pueden ser la educación 
prelectora, el método de enseñanza, la implica-
ción familiar, etc., pueden condicionar el fenoti-
po final de alguien que está, a priori, “condena-
do” a la dislexia» (Sánchez y Coveñas, 2011: 202).

Algunos estudios sobre la heredabilidad del 
trastorno, en los que se utiliza a gemelos y melli-
zos, proponen estimaciones sobre el peso que am-
bos factores, genético y ambiental, tienen en la 
explicación de la dislexia, variando entre un 40 y 
un 80 por 100 la influencia genética en relación 
con los factores ambientales (Gayán, 2001; Schu-
macher et al., 2007).

Ya hemos señalado que un ejemplo claro de 
la influencia de variables lingüísticas en la confi-
guración del fenotipo de la dislexia, que es la va-
riación en el perfil cognitivo de los niños en fun-

ción de las características ortográficas del sistema 
de escritura en el que se encuentren inmersos. Así 
los niños con dislexia que aprenden a leer en un 
sistema ortográfico con gran transparencia mues-
tran, en mayor proporción, dificultades en el pro-
cesamiento ortográfico en comparación con los 
niños con dislexia que aprenden en sistemas con 
mayor opacidad ortográfica (Jiménez, Rodríguez 
y Ramírez, 2009). No obstante, estas variaciones 
podrían estar también moduladas por la propia 
influencia del ambiente familiar.

Existen diversos modelos que explican la in-
teracción entre el ambiente y la genética en rela-
ción con la dislexia, y en cada caso se atribuye un 
papel diferente al ambiente, no así a la genética. 
En la figura 3.1 se muestra el modelo causal bá-
sico (basic causal modelling diagram),  elaborado 
por Frith (1997), en el que pone de relieve que el 
ambiente es una variable transversal que  afecta di-
rectamente tanto a aspectos genéticos y cognitivos 
como conductuales. La autora explica cómo la 
interacción entre ciertas condiciones ambientales 
y algunas características genéticas puede provocar 
efectos adversos en el desarrollo del cerebro. Por 
otro lado, los déficit en ciertos procesos cognitivos 
provocados en primera instancia por las anoma-
lías cerebrales podrían variar su pronóstico y se-
veridad en función del contexto idiomático y de 
la metodología de enseñanza a los que sea expues-
to el sujeto. Finalmente, la conducta lectora del 
niño con dislexia es fruto de los déficit cognitivos 
que presenta, pero también de otros aspectos ex-
ternos, como los socioeconómicos.

© Ediciones Pirámide

3Indicadores del ambiente familiar 
en la dislexia

CRISTINA RODRÍGUEZ
JUAN E. JIMÉNEZ

PI001855_03.indd   63 12/03/12   13:47



Ambiente

Anormalidad cerebral genética

Déficit específico

Déficit específico

Biológico

Cognitivo

Conductual

Pobre aprendizaje
del sistema

escrito

Pobres
destrezas

alfabéticas

Figura 3.1.—Diagrama del modelo básico causal de Frith (1997). (Tomado y traducido de Hulme y Snowling, 1997.)

En la figura 3.2 se muestra el modelo biocon-
ductual propuesto por Fletcher et al. (2002) en el 
que se refleja otra perspectiva de cómo el ambien-
te incide sobre la habilidad lectora. En este mo-

delo, el ambiente incide de forma indirecta en la 
conducta lectora del sujeto, por medio de las per-
cepciones que tiene el propio individuo de su ren-
dimiento lector, sus actitudes hacia la lectura, etc.

Biología del niño
(p. ej., integridad

del cerebro,
genética)

Ambiente del niño

(p. ej., alfabetización
en el hogar)

Funcionamiento cognitivo
 (p. ej., procesamiento 

fonológico y ortográfico, 
 y velocidad

de procesamiento) 

Percepciones/actitudes
     (p. ej., percepción

de la competencia lectora,
actitud hacia la lectura)

Características del niño

Habilidad lectora
(p. ej., identificación

de palabras
y comprensión)

Figura 3.2.—Modelo bioconductual de Fletcher et al. (2002). (Tomado y traducido de Colon, Zimmer-Gembeck, Creed y 
Tucker, 2006: 12.)
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Si bien ambos modelos coinciden en que la 
influencia genética tiene un efecto directo sobre 
el funcionamiento de los procesos cognitivos, no 
ocurre lo mismo con ambiente. El primer modelo 
se apoya en un gran espectro de factores ambien-
tales que van afectando a los diferentes niveles 
(neurobiológicos, cognitivos y conductuales); sin 
embargo, en el modelo de Fletcher et al. (2002) la 
influencia del ambiente afecta únicamente a as-
pectos relacionados con la percepción y a las ac-
titudes. Es decir, dependiendo de la perspectiva 
que se adopte en la delimitación del concepto 
«ambiente», la selección de las variables represen-
tativas, etc., los resultados obtenidos varían de 
unos estudios a otros.

Por tanto, a tenor de lo expuesto, cuando ha-
blamos de la influencia del ambiente en la adqui-
sición y desarrollo normales y desviados de la 
lectura, se abre un amplio abanico de posibilida-
des y variables. Sin embargo, a lo largo de este 
capítulo hablaremos del «ambiente familiar» y el 
poder de esta variable como predictora del éxito 
en la lectura y en el impacto que tiene en los niños 
con dislexia. Diversos estudios demuestran la in-
fluencia de los padres y el ambiente familiar sobre 
la adquisición y desarrollo de la habilidad lectora 
(v.gr., Bus, Van Ijzendoorn y Pellegrini, 1995; De-
Baryshe, 1993; Dickinson y Tabors, 2001; Foy y 
Mann, 2003; Molfese, Modgline y Molfese, 2003; 
Rodríguez, Moreno y Muñoz, 1988; Scarborough 
y Dobrich, 1994; Scarborough, Dobritch y Hager, 
1991; Scarborough, Dorich y Hager, 2001; Séné-
chal y Cornell, 1993; Weinberger, 1986), destacan-
do como determinantes para el éxito en la lectura 
en edades tempranas actividades como leer cuen-
tos a los hijos, lecturas compartidas o escuchar a 
los hijos mientras leen en el hogar, las creencias 
de los padres sobre estas experiencias y la propia 
experiencia de los progenitores con la lectura.

3.2. ¿QUÉ SE ENTIENDE POR «AMBIENTE 
ALFABETIZADOR FAMILIAR»?

Es bien sabido que el entorno familiar es uno 
de los principales ámbitos en los que los niños se 

desarrollan emocional, social y psicológicamente. 
El análisis de este contexto es complejo, debido a 
la cantidad de variables que interaccionan entre sí 
y que se condicionan las unas a las otras. Aspec tos 
como el clima emocional, la composición o estruc-
tura familiar, los estilos educativos, la existencia de 
un entorno estimulante, etc., van a ser determinan-
tes en el desarrollo personal y social de los niños. 
Sin embargo, todos estos aspectos están mediati-
zados a su vez por otros factores, como el estatus 
socieconómico, el nivel educativo de los padres, 
etc. Diferentes trabajos llevados a cabo hace ya 
décadas demuestran la influencia de los padres en 
el aprendizaje de los niños (v.gr., Bloomquist, 
1996; Palacios, Marchesi y Coll, 1991; Panchón 
Iglesias, 1995; Vygotsky, 1978) y también la fuerte 
relación existente entre cualidades del entorno fa-
miliar y el rendimiento cognitivo de los niños 
(v.gr., Molfese, DiLalla y Bunce, 1997; Sameroff, 
Seifer, Baracos, Zax y Greenspan, 1987; Wallace, 
Escalona, McCarton-Daum y Vaughan, 1982). 
Más concretamente, como se verá a continuación, 
también son muchos los estudios que demuestran 
la relación del ambiente alfabetizador familiar y el 
rendimiento de los niños en la lectura.

El constructo «ambiente alfabetizador fami-
liar» (AAF), o lo que en la literatura  científica se ha 
denominado Home Literacy Environment (HLE), 
se ha entendido como la variedad de recursos y 
oportunidades brindadas a los niños, así como las 
habilidades de los padres y su disposición para 
dotar de estos recursos (Burgess, Hetch y  Lonigan, 
2002). Los investigadores en este ámbito han fo-
calizado su atención principalmente en dos aspec-
tos fundamentales en relación con la adquisición 
de la habilidad lectora y la dislexia: aspectos so-
cioeconómicos (v.gr., Bowey, 1995; Bruck, 1985a; 
Childs, Finucci, Pulver y Tielsch, 1982; Dickinson 
y Snow, 1987; Hoff, 2003; Huttenlocher, Vasilye-
va, Cymerman y Levine, 2002; Melekian, 1990; 
Noble, McCandliss y Farah, 2007; O’Connor y 
Spreen, 1988; White, 1982) y actividades de lec-
tura compartida (v.gr., Sénéchal, LeFevre, Tho-
mas y Daley, 1998; Sénéchal, LeFevre, Hudson y 
Lawson, 1996; Snow, 1991; Whitehurst, Epstein, 
Angell, Payne, Crone y Fichel, 1994). A pesar de 
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que éstos han sido los aspectos más estudiados, 
otros como el interés del niño hacia la lectura, las 
percepciones y creencias de los padres (v.gr., Co-
lon, Zimmer-Gembeck, Creed y Tucker, 2006; 
Chapman y Tunmer, 2003) han sido también ana-
lizados. En la mayor parte de las investigaciones 
el foco de atención ha estado centrado en estudiar 
la relación entre AAF y la adquisición de la ha-
bilidad lectora, o bien entre AAF y rendimiento 
en determinadas habilidades cognitivas relaciona-
das con la lectura; sin embargo, la magnitud de 
la relación varía de una investigación a otra. Estas 
diferencias en los resultados se deben, por un la-
do, a la diversidad de variables utilizadas como 
indicadoras de rendimiento lector en los distintos 
estudios (vocabulario receptivo, conocimiento de 
las letras, lectura de palabras, concien cia fonoló-
gica, etc.) y, por otro lado, a la diversidad de as-
pectos seleccionados como sinónimos de AAF 
(aspectos socioeconómicos, sociodemográficos, 
interacciones en el ámbito familiar, creencias y 
expectativas, etc.).

Algunos investigadores llaman la atención so-
bre el hecho de que AAF es una dimensión de 
gran complejidad que no puede ser estudiada a 
partir de la observación y análisis de una variable 
aisladamente, sino a partir de un conjunto de va-
riables que representen mejor la entidad de este 
constructo (v.gr., Burgess, Hecht y Lonigan, 2002; 
Leseman y De Jong, 1998; Scaraborough y Do-
brich, 1994).

Uno de los ejemplos más ilustrativos de cómo 
afecta estudiar la influencia del ambiente familiar 
en la habilidad lectora desde diferentes formas de 
definir el término AAF lo tenemos en el estudio 
llevado a cabo por Burgess, Hecht y Lonigan. Los 
autores estudiaron las relaciones que se daban en-
tre seis conceptualizaciones diferentes del AAF y 
un conjunto de variables relacionadas con la lectu-
ra (lenguaje oral, sensibilidad fonológica, conoci-
miento de las letras y descodificación de  palabras). 
Las diferentes conceptualizaciones estuvieron ba-
sadas en la revisión de estudios llevados a cabo 
en relación con este tópico; así distinguieron en-
tre: 1) limitación ambiental (limiting  environment), 
entendida como la habilidad de los padres y su 

tendencia a proporcionar oportunidades alfabe-
tizadoras determinadas por los recursos y la dis-
ponibilidad de éstos; 2) contacto alfabetizador 
(literacy interface), es decir, la participación de 
los padres en actividades en las que se expone a 
los niños directa o indirectamente a la lectura y 
también su opinión sobre la importancia de este 
tipo de prácticas. Esta conceptualización fue di-
vidida a su vez en dos en función de si los padres 
interactuaban pasivamente, es decir, los niños no 
interactúan con sus padres sino que entran en 
contacto por observación, o bien activamente, es 
decir, los padres tienen un papel activo en la inte-
racción con sus hijos. Es decir, diferenciaron en-
tre: 3) estilo pasivo (passive); 4) estilo activo (ac-
tive); 5) lectura compartida (share reading), y 
finalmente los autores generaron la última con-
ceptualización a partir de la unión de todas las 
anteriores y la denominaron 6) total (overall). 
Los resultados indicaron que las seis conceptua-
lizaciones estuvieron significativamente relacio-
nadas con las destrezas medidas; sin embargo, la 
magnitud de las relaciones encontradas variaba 
notablemente de unas a otras. Es decir, la diferen-
te conceptualización y operacionalización que se 
hace del término genera divergencia en los resul-
tados.

3.2.1. Estatus socioeconómico familiar

El estatus socioeconómico familiar (ESF) es 
una de las dimensiones del AAF que tradicional-
mente se ha estudiado como factor de riesgo o 
predictor de las habilidades de lenguaje y alfabe-
tización. Las variables o indicadores utilizados 
para medir este aspecto han sido fundamental-
mente tres: ingresos económicos en el hogar, nivel 
de estudios alcanzados y ocupación profesional 
de los padres (Bowey, 1995; Bradley, Corwyn, 
Burchinal, Pipes, McAdoo y García Coll, 2001; 
Hoff, 2003; Huttenlocher et al., 2002; Noble et 
al., 2007; Walker et al., 1994; White, 1982; Whi-
tehurst, 1997).

En general, en la mayor parte de los estudios 
se descubre una relación positiva entre el nivel 
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socioeconómico y las variables de alfabetización. 
Es decir, a mayor nivel socioeconómico,  mejor ren-
dimiento académico, e incluso mejores expectati-
vas de futuro (Bruck, 1985a; Childs, Finucci, Pul-
ver y Tielsch, 1982; O’Connor y Spreen, 1989; 
Rawson, 1968; Spreen, 1982). En otras palabras, 
los sujetos pertenecientes a familias con un esta-
tus socioeconómico alto alcanzan niveles acadé-
micos universitarios en mayor proporción que 
aquellos pertenecientes a familias con menor po-
der adquisitivo. En el estudio longitudinal llevado 
a cabo por O’Connor y Spreen (1988) se detectó 
una relación significativa entre el nivel de ingresos 
en el hogar, el nivel educativo de los padres y el 
nivel académico y profesional alcanzado por ni-
ños con dislexia una vez llegados a la edad adul-
ta. También en un estudio longitudinal más recien-
te llevado a cabo por Andrés, Urquijo, Navarro y 
García-Sedeño (2010) se encontraron los mismos 
resultados, es decir, una relación entre el nivel 
educativo de los padres y la adquisición de las 
habilidades prelectoras y también en el desempe-
ño lector. Se ha llamado la atención especialmen-
te sobre el nivel educativo y ocupacional de las 
madres de los niños con dificultades de apren-
dizaje en lectura. En este sentido, en un estudio 
llevado a cabo por Melekian (1990) se identifica-
ron algunas características que se presentan con 
mayor frecuencia en el ambiente familiar de las 
personas con dislexia, como haber nacido en el 
segundo o tercer puesto dentro del grupo de her-
manos, pero sobre todo el bajo nivel educativo de 
los padres, y principalmente el de las madres. 
Otros estudios más recientes avalan estos resulta-
dos y sugieren que los hijos de madres con bajo 
nivel educativo en comparación con los hijos de 
madres con un nivel educativo más alto presentan 
peor rendimiento lector (Aram y Levin, 2001; 
Rauh, Lamb-Parker, Garfinkel, Perry y Andrews, 
2003). Las madres con bajo ESF parecen hablar 
menos y utilizar menor cantidad de vocabulario, 
además de ser más directivas y realizar una can-
tidad menor de preguntas a sus hijos en compa-
ración con madres con mayor ESF (Hoff,  Laursen 
y Tardif, 2002). Tal y como pone de manifiesto 
Hoff (2003), el estatus socioeconómico de las ma-

dres influye en el nivel de vocabulario productivo 
de sus hijos por medio de la relación que ejerce el 
propio ESF sobre la calidad del lenguaje hablado 
de la madres. En un estudio llevado a cabo con 
muestra española en edad escolar (7-12 años) se 
detectó que las madres de los niños con dislexia 
que tenían mayores dificultades, ya que presenta-
ban déficit tanto en procesamiento fonológico 
como ortográfico, tenían un menor nivel acadé-
mico en relación con las madres de los grupos de 
normolectores, y de niños con dificultades menos 
severas (Jiménez y Rodríguez, 2008). Una des-
cripción más amplia de este estudio será presen-
tada cuando abordemos en un apartado posterior 
de este capítulo la influencia de estas variables en 
el desarrollo de las habilidades fonológicas y or-
tográficas.

Otro aspecto importante a tener en cuenta es 
la delimitación de la influencia del estatus so-
cioeconómico sobre ciertas variables relacionadas 
con la adquisición y desarrollo de la lectura. Di-
ferentes investigaciones llevadas a cabo demues-
tran que los niños que provienen de bajo ESF 
incrementan su vocabulario más lentamente que 
aquellos que provienen de ambientes más favore-
cidos (v.gr., Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman 
y Levine, 2002; Rescorla y Alley, 2001). Noble et 
al. (2007) encontraron que el estatus socioeconó-
mico explicaba el 32 por 100 de la varianza en las 
puntuaciones de los niños en vocabulario y habi-
lidades fonológicas. En esta misma línea, Mc-
Dowell, Lonigan y Goldstein (2007) demostraron 
que los niños de hogares con bajos recursos ob-
tienen peores resultados en conciencia fonológica 
y en vocabulario en comparación con aquellos de 
hogares con un nivel socioeconómico más alto. 
De igual manera, algunos estudios han descubier-
to que el estatus socioeconómico predice las ha-
bilidades de descodificación y la comprensión 
lectora (Bowey, 1995; Hecht, Burgess, Torgesen, 
Wagner y Rashotte, 2000; Raz y Bryant, 1990).

En definitiva, son muchos los estudios lleva-
dos a cabo en torno a esta dimensión del ESF y 
su relación con el rendimiento académico, el ren-
dimiento lector y la dislexia; sin embargo, hay una 
gran variedad de resultados. Pero común a todos 
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ellos, es la idea de que el nivel socioeconómico 
enmascara otros muchos factores que en ocasio-
nes son difícilmente aislables para su medición y 
evaluación. Entre otros factores asociados a este 
factor principal se encuentran: recursos para po-
der proporcionar ayuda adecuada a los niños, 
motivación hacia el aprendizaje, acceso a servi-
cios que se prestan en ciertos colegios, capacidad 
para proporcionar oportunidades de  empleo, com-
prensión ante la problemática, etc. (O’Connor y 
Spreen, 1989). En suma, un bajo nivel ESF no pue-
de provocar o desarrollar una dificultad de apren-
dizaje, pero sí agravar o atenuar el grado de seve-
ridad en que se presenta.

3.2.2. Actividades de lectura compartida 
en el hogar familiar

Uno de los aspectos del ambiente alfabetiza-
dor familiar que ha sido ampliamente estudiado 
es el referido a las actividades compartidas de lec-
tura entre el niño y sus padres en el contexto fami-
liar (v.gr., Baker, Fernández-Fein, Sher y Williams, 
1998; Dickinson y Tabors, 1991; Samuelsson y 
Lundberg, 2003). Se ha demostrado que este tipo 
de interacciones en el hogar en torno a material 
impreso tiene un efecto positivo en el desarrollo 
de ciertas habilidades lingüísticas necesarias para 
adquirir un buen nivel de lectura (v.gr., Foy y 
Mann, 2003; Sénéchal, LeFevre, Hudson y Law-
son, 1996). Sin embargo, uno de los principales 
problemas de esta dimensión es la crítica que gira 
en torno a cómo medir estas interacciones. En ge-
neral, en la mayor parte de los estudios se utilizan 
escalas o cuestionarios que deben cumplimentar 
los padres sobre la frecuencia con la que realizan 
diferentes actividades relacionadas con la lectura 
en compañía de su hijo. Como es de esperar, este 
tipo de cuestionarios están a merced de la deseabi-
lidad social. Para poder solucionar este inconve-
niente, además de administrar el cuestionario para 
medir la interacción, se han construido pruebas 
centradas en los niños que sirven como medidas 
cercanas a la experiencia de lectura compartida en 
el hogar (Sénéchal et al., 1996) y que contrarrestan 

la deseabilidad social de los cuestionarios o escalas 
conductuales.  Cunningham y Stanovich (1990) di-
señaron un prueba similar al «Author Recogniti-
cion Test (ART)» (Test de reconocimiento de au-
tores) que fuera desarrollada por Stanovich y West 
(1989) y que está centrada en adultos. La prueba 
en cuestión se denomina «Title Recognition Test 
(TRT)» (Test de reconocimiento de títulos), y es-
taba destinada a niños de tercero y cuarto de edu-
cación primaria. La prueba estaba constituida por 
39 ítems, de los cuales 25 son títulos de libros in-
fantiles actuales y los 14 restantes eran títulos in-
ventados. La selección de los 25 títulos verdaderos 
fue realizada evitando todos aquellos que forma-
ran parte de actividades de lectura en el colegio, 
puesto que lo que perseguían los autores era tener 
una medida que proporcionara información sobre 
la experiencia con material impreso fuera del co-
legio. También se han diseñado herramientas para 
niños prelectores, es decir, para niños con edades 
comprendidas entre cuatro y cinco años, como, 
por ejemplo, la denominada Book-Cover Recogni-
tion (reconocimiento de cubierta de libros). Este 
test fue desarrollado por Davidse, De Jong, Bus y 
Huijbregts (2011) para poder disponer de una me-
dida próxima a la experiencia de lectura compar-
tida en el hogar. Se le presentaba a los niños en 
una pantalla de ordenador la cubierta de un libro, 
seleccionado a partir de diferentes listas de ventas 
de libros infantiles. A continuación se les hacían 
tres preguntas: a) ¿quién o quiénes son éste/éstos?; 
b) ¿cuál es el nombre de la historia?, y c) ¿puedes 
contarme algo sobre la historia? A partir de las 
respuestas a estas preguntas se les puntuaba si co-
nocían o no el libro que representaba la cubierta 
en cuestión. Los autores encontraron relación en-
tre el test de reconocimiento de cubiertas de libros 
y los cuestionarios administrados a los padres de 
los niños sobre la frecuencia con la que realizan 
actividades de lectura compartida, pero, además, 
también correlacionaba positivamente con la ex-
posición de los propios padres a material impreso. 
Un resultado importante del estudio llevado a 
cabo con este test es que demostró ser mejor pre-
dictor de las habilidades rela cionadas con la lec-
tura (vocabulario y lectura de letras) que otros 
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indicadores de experiencias alfabetizadoras en el 
hogar, como la exposición de los padres a material 
impreso y la frecuencia informada por los padres 
sobre la asiduidad de la interacción entre ellos y 
sus hijos en torno a la lectura.

Al igual que en el indicador anterior, «esta-
tus  socioeconómico familiar», discernir sobre 
qué aspectos del rendimiento lector tienen una in-
fluencia directa sobre los hábitos y experiencias 
compartidas en el hogar ha sido una fuente de 
discrepancia entre los diferentes estudios llevados 
a cabo. En general, hay cierta homogeneidad en 
los resultados obtenidos sobre el vocabulario re-
ceptivo y expresivo; en otras palabras, un gran nú-
mero de estudios y metaanálisis llevados a cabo 
indican que a mayor frecuencia de interacción en-
tre padres e hijos en torno a la lectura de cuentos, 
mayor desarrollo del vocabulario receptivo y ex-
presivo (v.gr., Bus et al., 1995; Mol, Bus, De Jong 
y Smeets, 2008). En general, la mayor parte de los 
estudios que utilizan modelos jerárquicos lineales 
de regresión estiman que la aportación de este fac-
tor al vocabulario oscila entre un 8 y un 21 por 
100 aproximadamente. En esta misma línea, se ha 
estudiado también el efecto que este factor tendría 
en el conocimiento del nombre y sonido de las 
letras (Fritjers, Barron y Brunelo, 2000; David se 
et al., 2011) y en la comprensión (Gest,  Freeman, 
Domitrovich y Welsch, 2004). No obstante, los re-
sultados en torno al nombre y sonido de las letras 
han sido más discutidos. Así, mientras Davidse et 
al. (2011) encuentran que la exposición a la lectu-
ra en el hogar predice el rendimiento en conoci-
miento de las letras, Fritjers, Barron y Brunelo 
(2000) argumentan que, si se controla el nivel de 
conciencia fonológica de los niños, este efecto des-
aparece. Estos mismos autores sugieren que sería 
conveniente estudiar el tipo de interacción, sobre 
todo el foco de atención de los padres durante es-
tas experiencias compartidas con sus hijos. Es de-
cir, los niños en el contexto familiar están expues-
tos a dos tipos de experiencias, unas de tipo formal 
y otras de tipo informal (Sénéchal et al., 1998). Se 
reconocen como actividades de tipo informal 
aquellas en las que el objetivo del adulto está en 
el uso del libro o historia como entretenimiento, 

es decir, centrado en el contenido de la historia y 
en las ilustraciones, mientras que en las experien-
cias de tipo formal el objetivo del adulto está cen-
trado en el texto, palabras y letras que aparecen 
en él. En este sentido, diremos que la lectura de 
un cuento en voz alta mientras los niños única-
mente escuchan es una experiencia de tipo infor-
mal, mientras que actividades como la de buscar 
ciertas letras en un texto o decir el sonido de las 
letras constituyen una experiencia de tipo formal. 
Se ha estudiado el uso de técnicas determina-
das, como las de tipo dialógico, y los resultados 
muestran que la implementación de estas técnicas 
fomenta el desarrollo del vocabulario, pero los re-
sultados no son tan consistentes en relación con 
la lectura de palabras (Chow y McBride-Chang, 
2003; Fung, Chow y McBride-Chang, 2005; Chow, 
McBride-Chang, Cheung y Choi, 2008). Evans, 
Shaw y Bell (2000) estudiaron si el tipo de prácti-
cas relacionadas con la lectura que desarrollan los 
padres en el contexto familiar influyen en las des-
trezas lectoras. Los autores demostraron que las 
prácticas influyen de forma desigual en las varia-
bles lectoras estudiadas (nombre de las letras, so-
nido de las letras, vocabulario y conciencia fono-
lógica). En otras palabras, cuando el papel de los 
padres se centra en actividades de carácter gene-
ral, sólo predicen el rendimiento en vocabulario; 
sin embargo, cuando se  centran  en actividades 
relacionadas con la enseñanza de las letras y sus 
sonidos, no sólo predicen el conocimiento de las 
letras sino también de la conciencia fonológica. 
Burgess (2002) encuentra resultados similares, es 
decir, cuando se emplea enseñanza directa y es-
tructurada, se obtienen resultados más  potentes en 
habilidades del lenguaje oral (v.gr., conciencia fo-
nológica), y no sólo en habilidades más generales.

3.2.3. Otros aspectos

Como hemos comentado con anterioridad, a 
pesar de que el estatus socioeconómico y las in-
teracciones en el hogar en torno a la lectura han 
sido los aspectos más estudiados en relación con 
el tópico que nos asiste, otras variables como el 
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interés del propio niño hacia la lectura, el hábito 
de lectura de los padres, las expectativas de los 
padres, etc., han sido también objeto de debate.

El interés del niño hacia la lectura, a pesar de 
no ser específica del contexto familiar, parece ser 
un mediador en la relación entre la influencia del 
ambiente familiar y las habilidades lectoras (Flet-
cher et al., 2002). Un ejemplo de ello lo encontra-
mos en el estudio llevado a cabo por Farver, Xu, 
Eppe y Lonigan (2006) con familias latinas con 
bajo ESF. Los autores encuentran que la influen-
cia de la implicación de los padres hacia la lectu-
ra y el nivel de rendimiento de los niños en las 
pruebas de vocabulario estaban mediatizados por 
el interés del niño hacia la lectura. También Fri-
tjer, Barron y Brunello (2000) detectaron que el 
interés que el niño tiene hacia las actividades aso-
ciadas a la lectura guarda una relación con el co-
nocimiento del nombre y sonidos de las letras que 
el niño posee; sin embargo, no está en modo al-
guno vinculado al nivel de conciencia fonológica. 
No obstante, es evidente que el interés hacia la 
lectura está determinado por el nivel de compe-
tencia que muestre el niño, pero sobre todo por 
la percepción que él tenga de su propia compe-
tencia (Chapman y Tunmer, 2003). Los resultados 
de los estudios indican que los alumnos con difi-
cultades de aprendizaje tienen una percepción 
más negativa de su habilidad académica que los 
alumnos sin dificultades (v.gr., Tracey y Marsh, 
2000), por lo que, a su vez, mostrarán menor in-
terés hacia la lectura, de manera que este factor 
no beneficiará a estos niños del mismo modo en 
que se ven beneficiados aquellos que poseen un 
buen nivel lector.

El hábito de lectura de los padres es otro fac-
tor estudiado en relación con el desarrollo de ha-
bilidades de lectura en edades tempranas ( Symons, 
Szuskiewicz y Bonnell, 1996; Snow, Barnes, Chan-
dler, Goodman y Hemphill, 1991). En general, 
cuando los padres son aficionados a la lectura, 
suelen tener gran variedad de libros en el hogar 
(Share, Jorm, MacLean, Matthews y Waterman, 
1983), realizan actividades asociadas a la lectura 
como, por ejemplo, visitar bibliotecas y librerías 
y asistir a eventos sociales relacionados con los 

libros, etc., generando un ambiente muy proclive 
a proporcionar oportunidades a los niños para 
aprender (Scarborough y Dobrich, 1994). Este 
último aspecto fue estudiado por Chiu y McBri-
de-Chang (2006) en 41 países y quedó demostra-
do que el número de libros en el hogar estaba 
relacionado con las diferencias de rendimiento en 
la lectura entre los adolescentes.

Otros muchos factores, como por ejemplo el 
nivel de estrés de los padres en el ambiente fami-
liar (Farver, Eppe y Lopnigan, 2006), las expec-
tativas propias de los niños con dislexia sobre sus 
logros académicos (Conlon et al., 2006; Chapman 
y Tunmer, 2003), etc., han sido también objeto de 
estudio. En otras palabras, hay una infinidad de 
variables que pueden estar afectando al rendi-
miento del niño con dislexia; sin embargo, la rea-
lidad en general y el contexto o situación familiar 
en particular son sumamente complejos y difíci-
les de captar en su conjunto. No obstante, hemos 
querido reflejar aquí aquellas variables que han 
sido más estudiadas.

3.3. INFLUENCIA DEL AAF 
EN LAS HABILIDADES 
FONOLÓGICAS Y ORTOGRÁFICAS

Hasta el momento hemos hablado sobre los 
diferentes aspectos del ambiente familiar que han 
sido estudiados en relación con el rendimiento del 
niño con y sin dificultades y, principalmente, la 
capacidad predictora de estos aspectos sobre el 
rendimiento lector futuro. En este sentido hemos 
podido comprobar que se han utilizado como in-
dicadores del rendimiento lector: conocimiento 
de las letras, conocimiento de los sonidos, con-
ciencia fonológica, vocabulario receptivo, vocabu-
lario productico, lectura de palabras, compren-
sión, etc. Sin embargo, los resultados sugieren que 
el ambiente afecta de forma desigual a los dife-
rentes componentes de la lectura (Samuelsson y 
Lundberg, 2003). Se ha demostrado que la com-
prensión es más influenciable que el reconoci-
miento de palabras, o bien que el reconocimiento 
de palabras lo es más que la conciencia fonémica. 
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En otras palabras, las influencias ambientales so-
bre el rendimiento lector disminuyen progresiva-
mente cuando se trata de explicar aspectos fono-
lógicos más específicos y no tanto aspectos de 
funcionamiento cognitivo general (Gayán y Os-
lon, 2001, 2003).

Como se ha constatado en capítulos anterio-
res, el principal problema de los niños con dislexia 
reside en el procesamiento léxico, es decir, en el 
procesamiento fonológico y ortográfico de las pa-
labras. Por eso en este apartado trataremos de 
abordar si la actividad de los padres en el ambien-
te familiar puede favorecer un mejor rendimiento 
en ambos tipos de procesamiento.

Con respecto al procesamiento ortográfico, 
varios son los estudios que demuestran su rela-
ción con la exposición al material impreso (v.gr., 
Chateau y Jared, 2000; Cunninham, Perry y Sta-
novich, 2001; Cunninham y Stanovich, 1990; Ol-
son, Wise, Conners, Rack y Fulker, 1989), y de 
ahí la importancia de la evaluación del ambiente 
familiar como agente o sistema generador de di-
ferencias en relación con las experiencias comu-
nes que todos los niños viven, como son las que 
se generan en el contexto escolar. Por ejemplo, 
Cunninham y Stanovich (1990) analizaron en 
una muestra de 98 niños de tercer y cuarto grados 
el procesamiento ortográfico, medido a través de 
una tarea de elección de homófonos y otra de 
elección ortográfica, y la exposición al material 
impreso, medida a través del TRT. Los resultados 
demostraron que la experiencia con el material 
impreso (supuestamente en el contexto familiar) 
explicaba un 7 por 100 de la varianza en habili-
dades de procesamiento ortográfico, mantenien-
do controladas variables como la edad, la inteli-
gencia no verbal, la memoria y las habilidades de 
procesamiento fonológico. Años más tarde, en un 
estudio de los mismos autores (Cunningham, Pe-
rry y Stanovich, 2001) se volvió a demostrar, con 
una adaptación del mismo test (este test incluye 
35 ítems, de los cuales 26 corresponden a títu-
los de libros de niños y nueve son nombres falli-
dos de libros), que la exposición al material im-
preso explicaba un porcentaje de varianza del 
procesamiento ortográfico que era independiente 

de las habilidades de procesamiento fonológico. 
Asimismo, Braten, Lie, Andreassen y Olaussen 
(1999), en un estudio en el que participaron 117 
estudiantes noruegos de tercer y cuarto grados, 
demostraron que el ambiente familiar (frecuencia 
de actividades relacionadas con la lectura en la 
familia, accesibilidad al lenguaje escrito y expe-
riencia con la lectura en el hogar) influye en la 
lectura que realizan en su tiempo libre, y que ésta 
a su vez estaba asociada a las habilidades de pro-
cesamiento ortográfico.

En relación con niños con dislexia, Gustafson 
(2001) estudió la experiencia con material impre-
so en el hogar en una muestra de niños de 4.º y 
6.º de educación primaria, normolectores y con 
distintos perfiles de dislexia (fonológica, superfi-
cial y mixta). Para ello utilizaron un cuestionario 
con 10 preguntas que los niños debían contestar. 
Entre otras preguntas se incluyeron algunas 
como: a) ¿cuántos libros hay en tu casa?; b) ¿con 
qué frecuencia te asignan actividades escolares de 
lecturas para casa?, y c) ¿con qué frecuencia lees 
publicaciones para niños? Los resultados indi-
caron que los niños con dislexia superficial in-
formaron de que tenían un menor número de li-
bros (11-50) que el resto de los grupos. También 
hubo diferencias entre los grupos en relación con 
la pregunta sobre la frecuencia con la que se le 
asignaban tareas de lectura para casa, siendo el 
grupo de disléxicos superficiales el que presentaba 
las medias más bajas; sin embargo, las diferencias 
par a par no resultaron significativas.

En esta misma línea, pero esta vez utilizando 
muestras de padres y madres, Jiménez y Rodrí-
guez (2008) llevaron a cabo un estudio con un 
diseño de nivel lector donde analizaron diferentes 
factores como ESF (nivel educativo de los padres, 
ocupación profesional, etc.), actividades de lectu-
ra compartida, conductas lectoras de los niños 
en el hogar a partir de la información de los pa-
dres, etc., y su relación con el perfil cognitivo de 
los niños con dificultades. Fueron selecionados 
cuatro grupos de familias en función del perfil 
lector de sus hijos: un grupo de padres con hijos 
con un perfil de dislexia superficial que mostra-
ban déficit en conciencia fonológica y en proce-
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samiento ortográfico, un grupo de padres con 
hijos con un perfil de dislexia fonológica que mos-
traban déficit en conciencia fonológica y dos gru-
pos de padres con hijos normolectores (uno de los 
grupos estaba formado por niños normolectores 
de menor edad igualados en nivel lector, y el otro, 

por niños normolectores igualados en edad cro-
nológica). En las tablas 3.1 y 3.2 se presenta la 
distribución de la muestra según perfiles acadé-
micos de padres y madres que formaban los gru-
pos de disléxicos fonológicos y disléxicos superfi-
ciales respectivamente.

TABLA 3.1
Perfiles académicos de los padres y madres de los niños que formaban 

el grupo de disléxicos fonológicos

Estudios de los padres Estudios de las madres

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Ningún estudio 1  16,7 2  33,3

Graduado escolar 2  33,3 3  50,0

FP II 2  33,3 — —

Diplomatura — — 1  16,7

Licenciatura 1  16,7 — —

Total 6 100,0 6 100,0

TABLA 3.2
Perfiles académicos de los padres y madres de los niños que formaban 

el grupo de disléxicos de superficie

Estudios de los padres Estudios de las madres

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Ningún estudio  3  20,0 3  20,0

Graduado escolar  9  60,0 8  53,3

FP I  1   6,7 2  13,3

FP II  1   6,7 2  13,3

Diplomatura  1   6,7 — —

Licenciatura — — — —

Total 15 100,0 15 100,0
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Los resultados mostraron que las madres de 
los niños con dislexia superficial tenían menor ni-
vel educativo que los otros grupos de madres y, 
además, se informó de que en los hogares de este 
grupo de niños se daba una menor experiencia 
con el lenguaje impreso. En definitiva, a partir de 
estos dos últimos estudios se puede deducir que 
existe evidencia sobre la influencia del AAF en 
las habilidades ortográficas que muestran los ni-
ños con un perfil de dislexia superficial.

Por otro lado, el vínculo entre AAF y el pro-
cesamiento fonológico parece estar mediatizo por 
aspectos relacionados con la intencionalidad al-
fabetizadora de los padres. En general podemos 
diferenciar entre aquellos estudios en que las in-
teracciones en el hogar son informales y aquellos 
en que las interacciones están dirigidas por los 
padres, suelen estar centradas en la alfabetización 
y tiene carácter formal y sistemático. En cuanto 
al primer grupo de investigaciones, son muchas 
las que han obtenido resultados positivos entre 
AAF y rendimiento en procesamiento fo nológico 
(v.gr., Burgess, Hetch y Lonigan, 2002; Kim, 2009; 
Sénéchal et al., 1998). Por ejemplo, Sénéchal et al. 
(1998) sugieren que la exposición al material im-
preso, junto con la cantidad de lecturas compar-
tidas, predicen el desarrollo de la conciencia del 
onset y la rima en niños de infantil y primer gra-
do, y que la exposición al material impreso es un 
indicador del desarrollo de una verdadera con-
ciencia fonológica en niños de infantil. También 
Kim (2009) demostró que las actividades de lec-
tura en los hogares coreanos (medidas a través del 
número de libros en los hogares y el número de 
libros que el niño lee a la semana, así como la 
frecuencia con la que leen los padres y las activi-
dades compartidas) estaban relacionadas con el 
desarrollo del vocabulario, con el conocimiento 
del nombre de las letras, con la conciencia fono-
lógica y con la lectura de palabras y pseudopala-
bras. Por otro lado, algunos estudios demuestran 
que la exposición al material impreso en los niños 
de primer grado se asocia de manera significativa 
con las habilidades de procesamiento ortográfico 
(v.gr., Cunningham y Stanovich, 1993). En este 
sentido, diversos estudios señalan que la simple 

exposición al material impreso no es suficiente, 
sino que son algunas prácticas específicas fami-
liares con la lectura las que correlacionan con el 
procesamiento fonológico y, en concreto, con la 
conciencia fonológica (Foy y Mann, 2003; Fri-
jters, Barron y Brunello, 2000; Singson y Mann, 
1999). Por ejemplo, Singson y Mann (1999) de-
mostraron que los padres de los niños de infantil 
que son lectores precoces y que tienen una buena 
conciencia fono lógica exponen a sus hijos a tan-
tos libros como lo hacen los padres de los no lec-
tores, pero inciden más que éstos en algunos as-
pectos, como la pronunciación de las palabras o 
el nombre de las  letras. También Foy y Mann 
(2003) y Frijters, Baron y Brunello (2000) anali-
zaron cómo la enseñanza de la lectura por parte 
de los padres, es decir, una enseñanza frecuente y 
centrada en que los niños aprendan a leer y escri-
bir palabras mediante la asociación de éstas con 
letras o con dibujos, etc., influye en el nivel de 
conciencia fonológica, o bien, de manera indirec-
ta, en el vocabulario y el conocimiento de las le-
tras en niños que cursaban niveles de preescolar. 
Foy y Mann (2003) en su estudio analizaron cómo 
la enseñanza de la lectura por parte de los padres 
(entendida ésta como una acción frecuente y que 
se centra en que los niños aprendan la lectura y 
escritura de palabras, en generar interés en su hijo 
hacia la literatura, en enseñar a leer mediante la 
asociación de las palabras con las letras, o la de 
palabras con dibujos, e incluso mediante la aso-
ciación de sonido-grafía y utilizando material 
multimedia) tiene un efecto directo sobre la con-
ciencia fonológica. En este último estudio, asumi-
mos que los resultados son consecuencia de las 
condiciones y características que acontecen en el 
ámbito familiar sobre las interacciones con el ma-
terial escrito. Estos hechos se constatan también 
en el caso de los niños con dislexia si nos remon-
tamos a los estudios citados anteriormente (Gus-
tafson, 2001; Jiménez y Rodríguez, 2008), en los 
que cuando la interacción entre padres es infor-
mal, estas prácticas y otros aspectos relacionados 
con el ESF no guardan relación con el perfil de 
déficit fonológico mostrado por el grupo de dis-
léxicos fonológicos. El hecho de imponer condi-
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ciones de sistematicidad y formalidad en las inte-
racciones en el hogar, así como la divergencia en 
los resultados encontrados, respaldan la idea es-
grimida por Gayan y Olson (2003) sobre la exis-
tencia de funciones más específicas y menos vul-
nerables al ambiente familiar, como podría ser la 
conciencia fonológica o la compresión, que son 
más influenciables.

3.4. INFLUENCIA DEL AAF 
EN LA ADOLESCENCIA 
Y EDAD ADULTA

Hasta el momento hemos podido constatar la 
influencia del ambiente de alfabetización en el ho-
gar en una gran variedad de destrezas relaciona-
das con la lectura. La mayor parte de los estudios 
citados a lo largo del capítulo están centrados en 
niños prelectores o que se están iniciando en la 
lectura (5-7 años) puesto que en la mayor parte 
de ellos se ha tratado de comprobar la capacidad 
predictora del AAF en la adquisición de las des-
trezas lectoras. Otros estudios, también citados 
hasta ahora, se han centrado en niños que cursan 
educación primaria (7-12 años); sin embargo, el 
AAF también ha sido estudiado, aunque en me-
nor medida, en adolescentes y adultos. Tal y como 
manifiestan Burgess, Hecht y Lonigan (2002), la 
influencia del AAF puede variar en función del 
momento evolutivo de los sujetos de estudio. Por 
ejemplo, McDowell et al. (2007) demostraron que 
la relación entre el nivel socioeconómico y la con-
ciencia fonológica puede aumentar con la edad, 
de manera que los niños de hogares con un mayor 
nivel socioeconómico experimentan cambios más 
evidentes en la conciencia fonológica que los ni-
ños de hogares con un nivel socioeconómico más 
bajo. Este resultado lo atribuyen los autores a que 
los niños de mayor nivel socieconómico podrían 
haber tenido más probabilidades de ser expuestos 
a las actividades que les ayuden a desarrollar todo 
su potencial en la lectura que los niños de hogares 
con menos recursos.

En uno de los pocos estudios llevados a cabo 
en adolescentes, Chiu y McBride-Chang (2006) 

encontraron que las diferencias en lectura entre 
los adolescentes de 15 años eran explicadas por el 
número de libros en el hogar, y que esta  variable, 
junto con el nivel socioeconómico de la familia y 
el gusto por la lectura, correlacionaban con el ren-
dimiento individual en lectura. Sin embargo, los 
propios autores sugieren que el indicador de nú-
mero de libros en el hogar puede estar relacionado 
con un mayor nivel socieconómico, y, como ya se 
ha mencionado con anterioridad, este factor del 
AAF enmascara aspectos relacionados con la do-
tación y accesibilidad de recursos y atenciones des-
tinadas a mejorar el nivel académico del joven. Por 
otro lado, en relación con  adolescentes  con dis-
lexia, Snowling, Muter y Carrol (2007) realizaron 
un estudio en 21 adolescentes de 12-13 años que 
habían nacido en familias con historial de dislexia 
y que presentaban dificultades en lectura y escri-
tura y los compararon con un grupo de 29 adoles-
centes también nacidos en familias con riesgo pero 
que no presentaban dificultades y con un grupo 
control de 17 sujetos sin historial familiar de dis-
lexia y sin dificultades. Los autores analizaron, 
entre otros aspectos, el estatus socioeconómico 
(medido a través de la ocupación de ambos pa-
dres), los hábitos de lectura de padres e hijos (me-
didos a través de la frecuencia con la que leían 
libros, revistas y periódicos), la estimulación a la 
lectura en el hogar (medida a través de la frecuen-
cia con la que se compran libros o regalan a sus 
hijos) y la exposición al material impreso o fami-
liaridad con libros y revistas (medida a través del 
reconocimiento de los nombres de los autores, los 
títulos de libros, el nombre de revistas). Los resul-
tados en relación con los padres no arrojaron di-
ferencias significativas, es decir, a pesar de que 
había una tendencia de los padres del grupo con 
dificultades a leer menos que los padres de los gru-
pos control, estas diferencias no fueron significa-
tivas; tampoco lo fueron las diferencias de tectadas 
entre los grupos en la frecuencia con la que com-
praban y regalaban libros. Sin embargo, sí hubo 
diferencias significativas con respecto al compor-
tamiento lector de los jóvenes (hábitos de lectura 
de los hijos), esto es, el grupo de jóvenes con difi-
cultades leía con menor frecuencia revistas o pe-
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riódicos en comparación con los otros dos grupos 
control. Asimismo, los participantes del grupo con 
dificultades tenían un conocimiento más pobre de 
libros y autores que los sujetos del grupo control.

Samuelsson y Lunderberg (1996) analizaron en 
123 hombres (adultos que se  encontraban reclui-
dos en una prisión) el impacto de las influencias 
ambientales en diferentes destrezas relacionadas 
con la lectura. Las variables ambientales estudia-
das incluían: a) condiciones del hogar, para lo cual 
tuvieron que contestar a un cuestionario haciendo 
un ejercicio de recuerdo de la infancia para medir 
aspectos como el estatus socioeconómico, conduc-
tas de crianza parentales, número de  hermanos, etc., 
y b) ambiente alfabetizador, para lo cual contesta-
ban a cinco preguntas relacionadas con la lectura 
de libros y hábitos culturales; en esta sección tam-
bién debían recordar el número de libros que había 
en su casa durante la infancia; c) condiciones es-
colares, a través de preguntas relacionadas con los 
profesores, tareas escolares, absentismo  escolar, etc. 
Por otro lado, las destrezas y habilidades cognitivas 
estudiadas fueron: inteligencia, comprensión lec-
tora, escritura, lectura de palabras y habilidades 
fonológicas. Los resultados mostraron que mien-
tras que la inteligencia, la comprensión lectora y 
la escritura estaban influidas por los factores am-
bientales (condiciones del hogar, ambiente alfabe-
tizador y condiciones escolares), las habilidades 
fonológicas (lectura de pseudopalabras y concien-
cia fonológica) eran resistentes a estas influencias. 
Por otro lado, los autores diferenciaron tres gru-
pos: el grupo de lectores pobres, el grupo de nor-
molectores y el grupo de disléxicos (seleccionados 
a partir del criterio de discrepancia), y los compa-
raron en los tres aspectos ambientales; el resultado 
fue que el grupo de lectores pobres se diferenciaba 
significativamente de los otros dos. Este resultado 
es interpretado por los autores como una llamada 
de atención a que los aspectos socioculturales pue-
den introducir un sesgo en la descripción del feno-
tipo del disléxico.

Por último, contamos en español con el estu-
dio de González (2012)1, que incluía a padres y 
madres de adolescentes con dislexia mediante un 
diseño de nivel lector. Para cada diseño de nivel 
lector los padres y madres quedaban distribuidos 
según se muestra en la tabla 3.3.

TABLA 3.3
Distribución de los padres en ambos diseños 

en función del perfil lector de su hijo

Grupos
Diseño (3.º-1.º ESO) Diseño (4.º-2.º ESO)

N N

NLP 25 19

ECP 25 20

DEALP 24 15

Nota: NLP: grupo de padres de los sujetos igualados en nivel 
lector con el grupo de disléxicos; ECP: grupo de padres de los 
sujetos igualados en edad cronológica; DEALP: grupo de padres 
de los sujetos con dislexia.

Se puede observar en la tabla 3.3 que existía 
para cada diseño de nivel lector un grupo de pa-
dres de los sujetos que estaban igualados en edad 
cronológica con el grupo de disléxicos; un segun-
do grupo formado por los padres de los sujetos 
que estaban igualados en nivel lector con los ado-
lescentes que presentaban dislexia, y, por último, 
un tercer grupo integrado por los padres de los 
sujetos con dislexia. Se utilizó el cuestionario para 
padres sobre hábitos lectores familiares y  variables 
socioeconómicas construido ad hoc y que permi-
te obtener información sobre algunos aspectos 
del ambiente familiar relacionados con la lectu-
ra o la experiencia con material impreso y la si-
tuación familiar, es decir, sobre los hábitos lecto-
res de la familia, tanto de los padres como de los 
hijos; la realización de actividades conjuntas de 
padres e hijos que requieran material impreso, o 

1 Esta investigación fue financiada por el Plan Nacional 
I+D+i del Ministerio de Ciencia e Innovación, con ref. 
SEJ2006-09156, siendo IP el segundo autor.
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relacionadas con la lectura (v.gr., visitas cultura-
les, asistencia a ferias, etc.), y el nivel educativo 
de los progenitores.

Para conocer los aspectos del ambiente fami-
liar acerca de la experiencia con el material im-
preso, se les planteó a los padres veinte cuestiones 
en la que debían indicar en una escala (nunca, a 
veces, casi siempre y siempre: 0, 1, 2, 3 respectiva-
mente) la frecuencia con la que realizaban las si-
guientes actividades (compro revistas y/o perió-
dicos; en casa tenemos libros, revistas, novelas, 
cuentos; mi hijo/a dispone en su habitación de 
una biblioteca personal, una estantería o estante 
con sus libros; en casa leemos periódicos, revistas, 
libros; acudo a las ferias del libro de mi ciudad; 
mi hijo/a lee novelas, cuentos, revistas o cómics; 
mi hijo/a escribe cartas, cuentos o diario; mi hijo/a 
lee libros diferentes de los obligatorios del centro 
escolar; mi hijo/a lee las instrucciones de juegos 
o aparatos eléctricos; mi hijo/a sigue las noticias 
diarias a través de la prensa; voy a librerías con 
mi hijo/a; animo a leer a mi hijo/a; consulto con 
mi hijo/a enciclopedias, libros o información en 
Internet; visito exposiciones y centros culturales 
con mi hijo/a; comentamos en casa libros que he-
mos leído nosotros o nuestros hijos/as; cuando mi 
hijo/a era pequeño, le contaba cuentos antes de 
la hora de dormir o en otro momento del día; me 
intereso y pregunto a mi hijo/a por el libro que 
está leyendo; ayudo a mi hijo/a a seleccionar li-
bros de su interés; le he enseñado a mi hijo/a los 
recursos de los que dispone el municipio en lo que 
se refiere a buscar información y libros; leo libros 
y revistas que le gustan a mi hijo/a para poder 
comentar con él/ella lo que en ellos aparece).

Asimismo, para conocer la información sobre 
el nivel académico, se estableció un total de seis 
posibilidades, idénticas para padres y madres (nin-
gún estudio, graduado escolar, formación profe-
sional de grado medio, formación profesional de 
grado superior o bachillerato, diplomatura uni-
versitaria y licenciatura universitaria).

Para medir las diferencias en experiencia con 
material impreso en el ambiente familiar entre los 
diferentes grupos de padres/madres, se compu-
taron las variables dependientes «hábitos de lec-

tura de los padres y disponibilidad de materiales 
de lectura» (HLP), «hábitos de lectura de los hi-
jos» (HLH), según la observación de los padres, 
e «interacción padres e hijos y realización de ac-
tividades conjuntas» (IPH), a partir de la media 
en las puntuaciones de los veinte primeros ítems 
del cuestionario relacionados con estos aspectos. 
Los cinco ítems que comprenden la variable HLP 
son: «compro revistas y/o periódicos», «en casa te-
nemos libros, revistas, novelas,  cuentos», «mi hijo/a 
dispone en su habitación de una biblioteca perso-
nal (una estantería o estante con sus libros)», «en 
casa leemos periódicos, revistas, libros» y «acudo 
a las ferias del libro de mi ciudad». Asimismo, los 
cinco ítems de la variable HLH que están relacio-
nados con este aspecto son: «mi hijo/a lee novelas, 
cuentos, revistas o cómics», «mi hijo/a escribe car-
tas, cuentos o diario», «mi hijo/a lee libros dife-
rentes de los obligatorios del centro escolar», «mi 
hijo/a lee las instrucciones de juegos o aparatos 
eléctricos...», «mi hijo/a sigue las noticias diarias 
a través de la prensa». Por último, los diez ítems 
que conforman la variable IPH son: «voy a libre-
rías con mi hijo/a», «animo a leer a mi hijo/a», 
«consulto con mi hijo/a enciclopedias, libros o 
información en Internet», «visito exposiciones y 
centros culturales con mi hijo/a», «comentamos 
en casa libros que hemos leído nosotros o nues-
tros hijos/a», «cuando mi hijo/a era pequeño, le 
contaba cuentos antes de la hora de dormir o en 
otro momento del día», «me intereso y pregunto 
a mi hijo/a por el libro que está leyendo», «ayudo 
a mi hijo/a a seleccionar libros de su interés», «le 
he enseñado a mi hijo/a los recursos de los que 
dispone el municipio en lo que se refiere a buscar 
información y libros», «leo libros y revistas que 
le gustan a mi hijo/a para poder comentar con él/
ella lo que en ellos aparece».

En cuanto al primer diseño de nivel lector, se 
encontró que el grupo control igualado en edad 
cronológica realizaba menos actividades conjun-
tas (padres e hijos) relacionadas con la lectura que 
el grupo control igualado en nivel lector. Los su-
jetos que realizaban más actividades de manera 
interactiva en el ambiente familiar eran los ado-
lescentes del grupo control igualado en nivel lec-
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tor, y los que menos, los adolescentes del grupo 
control igualado en edad cronológica. En cambio, 
en el segundo diseño de nivel lector no se detec-
taron diferencias significativas entre los grupos en 
la experiencia con el material impreso en el hogar, 
a pesar de que las medias de las puntuaciones de 
cada una de las variables (HLP, HLH e IPH) 
apuntaban a una menor experiencia con el mate-
rial impreso en el ambiente familiar de los ado-
lescentes con dislexia.

Mientras que los resultados obtenidos en el 
primer diseño de nivel lector mostraron que no 
hubo diferencias significativas entre los grupos 
en el nivel académico de los padres, sin embar-
go en el segundo diseño los resultados arrojaron 
diferencias significativas entre los grupos en el 
nivel académico de los padres, pero no en nivel 
académico de las madres. Esto significa que los 
padres de los adolescentes del grupo con dislexia 
poseían niveles académicos más bajos que los pa-
dres de los dos grupos control de normolectores.

En definitiva, a raíz de las evidencias expues-
tas, parece también que en la adolescencia y en la 
edad adulta existe cierta relación entre la habili-
dad lectora y las influencias del ambiente, y más 
concretamente del ambiente familiar. No obstan-
te, la magnitud de estas relaciones no es lo sufi-
cientemente grande como para poder establecer 
relaciones de causalidad (McBride-Chang, Chow 
y Tong, 2010). Además, al igual que ocurría en los 
estudios cuyas muestras estaban constituidas por 
niños, la influencia del ambiente familiar parece 
ser mayor en aspectos más generales, tanto cogni-
tivos (v.gr., inteligencia) como de lectura (v.gr., 
vocabulario, comprensión, etc.), y no en aquellos 
más específicos.

3.5. EN CONCLUSIÓN

A lo largo de este capítulo hemos constatado 
la influencia del entorno familiar en la habilidad 
específica de la lectura y también cómo puede 
afectar a niños con dislexia. Podemos decir que 
el entorno familiar genera diferencias, tal y como 
manifiestan Burgess et al. (2002). Los niños que 

entran por primera vez en la escuela lo hacen con 
distintos niveles de preparación para beneficiarse 
de la educación formal, y estas diferencias inicia-
les pueden después traducirse en diferencias en el 
rendimiento en lectura y en otras áreas académi-
cas. En otras palabras, el ambiente, y más concre-
tamente el ambiente familiar, es un aspecto a  tener 
en cuenta no sólo en el diagnóstico, sino también 
en la intervención en niños con dificultades de 
aprendizaje. En este sentido, la investigación 
orientada a descubrir dónde (en qué destrezas o 
habilidades relacionadas con la lectura), cómo 
(directa o indirectamente) y cuánto (proporción 
de varianza explicada) influye el AAF en la lec-
tura es una cuestión fundamental. Sin embargo, 
la contestación a estas cuestiones viene marcada, 
en primer lugar, por uno de los aspectos más con-
trovertidos en torno a este tópico, que ha sido su 
delimitación conceptual, ya que sus diferentes in-
terpretaciones han dado lugar a diversidad de re-
sultados. Desde un punto de vista general, las 
diferentes investigaciones abogan por un  concepto 
amplio que incluya distintos aspectos como carac-
terísticas contextuales (v.gr., características socio-
demográficas), características de los niños (v.gr., 
interés) o interacción familiar (v.gr., actividades 
de lectura compartida) (Burgess et al., 2002). No 
obstante, a pesar de que es evidente la necesidad 
de adoptar una perspectiva más amplia que abo-
gue por observaciones no sólo cuantitativas sino 
también cualitativas, es todavía necesario consen-
suar de forma explícita los aspectos a incluir (va-
riables de estudio) y cómo medirlos.

Con respecto a la pregunta «dónde», o, en 
otras palabras, ¿en qué destrezas relacionadas con 
la lectura tiene mayor influencia el AAF?, hay 
consistencia en los resultados en relación con el 
vocabulario expresivo o receptivo. Gran cantidad 
de estudios coinciden en que cuanto mayor sea la 
exposición a libros en el contexto familiar, mayor 
cantidad de vocabulario adquieren los niños (Bus, 
De Jong y Smeets, 2008), y también mayor nivel 
de comprensión alcanzan (v.gr., Gest et al., 2004). 
No obstante, los resultados en relación con aspec-
tos como la descodificación y escritura de  palabras, 
la conciencia fonológica, el conocimiento de los 
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sonidos y el nombre de las letras y las habilidades 
de procesamiento ortográfico están mediatizados 
en cierta medida por el tipo de interacción recibi-
da, es decir, sólo cuando la interacción es de tipo 
formal, parece tener un efecto sobre la adquisi-
ción y desarrollo de estas habilidades.

La respuesta a la pregunta «cómo», es decir, si 
AAF tiene un efecto directo sobre las habilidades 
y destrezas lectoras, o bien si la relación está me-
diatizada por otros factores, es difícil de contestar. 
Volviendo al inicio del capítulo, habíamos seleccio-
nado dos modelos explicativos de la relación entre 
el ambiente familiar y la lectura, y a lo largo de 
estas páginas se comprueba que ambos reciben 
apoyo empírico. Sin embargo, mantenemos en este 
sentido una postura ecléctica. Ciertas destrezas lec-
toras pueden ser más permeables que otras a las 
influencias del ambiente familiar; sin embargo, es 
necesario desarrollar más investigación que inclu-
ya, además de variables de AAF, también algunas 
relacionadas con el individuo, más concretamente 
el interés del niño, su autopercepción en relación 
con la competencia académica y lectora, la percep-
ción y expectativas de los padres, etc.

Con respecto a la pregunta «cuánto», pode-
mos decir que la variabilidad en los resultados es 
la tónica. Con respecto al porcentaje de varianza 
explicada por AAF en vocabulario, varía según 
los estudios: 8 por 100 (Bus, Ijsendoorn y Pelle-
grini, 1995), 11 por 100 (Davidse et al., 2011), 15 
por 100 (Sénéchal et al., 1996), etc. Por otro lado, 
el porcentaje de varianza explicado por AAF 
también oscila en relación con el  conocimiento del 
nombre y de los sonidos de las letras, 12 por 100 
(Frijters, Barrons y Brunello, 2000) y en torno al 
9 y 10 por 100 respectivamente (Evans, Shaw y 
Bell, 2000), 6 por 100 (Davidse et al., 2011), etc. 
Sin embargo, las variables utilizadas en cada caso 
para referirse a AAF difieren de un estudio a otro, 
y, por otro lado, cuando se controlan ciertas va-

riables como, por ejemplo, la edad, la capacidad 
cognitiva de los sujetos, o bien el nivel de concien-
cia fonológica, el efecto de AAF se disipa. Con 
respecto a la conciencia fonológica, como hemos 
constatado a lo largo de los diferentes apartados, 
la significación de la relación está mediatizada 
por el tipo de instrucción, aunque el efecto sobre 
las habilidades ortográficas parece ser más con-
sistente a lo largo de las investigaciones.

Resumiendo, a pesar de que los hallazgos en 
relación con la explicación genética sobre los dé-
ficit en lectura son bastantes contundentes, no son 
suficientes para explicar la trayectoria de desarro-
llo de la habilidad lectora que manifestará un su-
jeto. Es la información del ambiente la que nos 
permitirá predecir, junto a la información genéti-
ca, cuál será el nivel de lectura que alcanzará un 
sujeto. A pesar de las limitaciones que presentan 
los estudios sobre el ambiente familiar, es eviden-
te que se trata de una dimensión de gran impor-
tancia sobre todo en relación con la intervención 
y mejora de los niños con dislexia. Tal y como 
manifiesta Gayan (2001), si se encauzan adecua-
damente los aspectos «ambientales», la dislexia 
tendrá una menor evidencia por la plasticidad y 
adaptación del sistema nervioso.

En conclusión, si bien es cierto que aún que-
da mucho por investigar en torno a este tópico y 
su relación con la dislexia, se deben aunar esfuer-
zos en pro de un mayor consenso en su delimita-
ción conceptual. El potencial que ofrece el am-
biente familiar como proveedor de experiencias 
positivas, reforzadoras, estimulantes y beneficio-
sas para la mejora de ciertas habilidades lectoras 
hace de este constructo una dimensión tan im-
portante como la cognitiva o la biológica. Desti-
nar esfuerzos a fomentar más investigación en 
relación con este constructo se debe convertir en 
una prioridad más en el planteamiento de inves-
tigaciones futuras.
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4.1. INTRODUCCIÓN

Como hemos mencionado en el primer capí-
tulo de este libro, la dislexia es una dificultad es-
pecífica de aprendizaje cuyo origen es neurobio-
lógico. El objetivo del presente capítulo es exponer 
los hallazgos de algunos de los estudios genéticos 
y neurológicos que dan credibilidad y soporte em-
pírico a esta asunción. Dentro de la investigación  
genética nos encontramos con estudios que se han 
realizado con familias, analizando la ocurrencia 
de la dislexia en mellizos y gemelos, y estudios de 
genética molecular. Asimismo, los estudios neu-
rológicos se pueden clasificar en anatómicos, si lo 
que se busca son anomalías en las estructuras del 
cerebro involucradas en las destrezas lectoras y en 
los procesos cognitivos relacionados con la lectu-
ra, y neurofuncionales, si lo que buscan son ano-
malías en la actividad de estas estructuras. A su 
vez, estos estudios pueden haberse realizado con 
cerebros de personas con dislexia ya fallecidas, 
por lo que se denominan «estudios necrópsicos» 
o post mórtem, o a través de neuroimagen. Des-
cribimos a continuación algunos de los estudios 
que han intentado precisar los fundamentos neu-
robiológicos de la dislexia.

4.2. ESTUDIOS GENÉTICOS

Diversos estudios demuestran que la dislexia 
se hereda, es decir, que es un trastorno del neuro-
desarrollo con origen genético (Grigorenko, 2001; 

Scerri y Schulte-Körne, 2009). Desde la década de 
los ochenta, las investigaciones en este campo in-
tentan establecer una relación entre genética y 
dislexia. Así, surgen los estudios de familias o de 
gemelos (v.gr., DeFries, Alarcón y Olson, 1997) 
que tratan de determinar el riesgo familiar de la 
dislexia. En ellos se ha demostrado un elevado 
grado de agregación familiar, concluyéndose que 
los déficit en lectura tienen base hereditaria, y 
que  los factores genéticos parecen ser responsa-
bles de entre un 30 por 100 y un 70 por 100 de la 
variabilidad en la capacidad de lectura (Olson, 
Datta, Gayan y DeFries, 1999). Además, desde la 
década de los setenta, numerosas investigaciones 
en genética molecular han tratado de localizar los 
genes o marcadores genéticos que podrían dar lu-
gar a la dislexia. En este sentido, varios estudios 
han localizado diversas regiones del genoma hu-
mano (nueve regiones) con probables genes de 
susceptibilidad para el desarrollo de la dislexia, 
en los cromosomas 1, 2, 3, 6, 15 y 18 (Démonet, 
Taylor y Chaix, 2004; Taipale et al., 2003; Wigg 
et al., 2004). Los más replicados hasta el momen-
to han sido cuatro genes situados en tres de estas 
regiones cromosómicas: el DYX1C1, el DCDC2, 
el KIAA0319 y el ROBO1 (Cope, Harold et al., 
2005; Fisher y Francks, 2006; Hannula-Jouppi et 
al., 2005; Meng, Smith et al., 2005b; Paracchini 
et al., 2006; Taipale et al., 2003). La tabla 4.1 re-
coge la localización cromosómica para la dislexia 
de los genes más replicados.

Los estudios de familias o con gemelos han 
mostrado, como hemos mencionado anteriormen-
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te, que la dislexia presenta un elevado grado de 
agregación familiar (Pennington y Olson, 2005), 
siendo uno de los factores de riesgo más impor-
tantes el tener antecedentes familiares, es decir, se 
pone de manifiesto que existe un mayor riesgo de 
presentar dislexia si se pertenece a una familia en 
la que alguno de sus miembros ha presentado dis-
lexia. De hecho, diversos estudios indican una 
heredabilidad de entre el 18 y el 65 por 100,  siendo 
ocho veces más probable padecer dislexia cuan-
do uno de los padres está afectado (Grigorenko, 
2001). También, en un estudio de Finucci, Gott-
fredson y Childs (1985), se mostraba cómo alre-
dedor del 36 por 100 de adultos con un historial 
de dislexia informaban de que al menos uno de 
sus hijos manifestaba problemas en la lectura, 
mientras que esa incidencia era de un 5 por 100 
en adultos sin historial de dislexia. Otra investi-
gación llevada a cabo por Wood y Grigorenko 
(2001) en la que informaban de los resultados de 
ocho estudios en los que estaban implicadas 516 
familias demostró que la tasa media de problemas 
lectores en padres de niños con dislexia era del 37 
por 100. Además, Wolf y Melngailis (1994) infor-
maron de que el riesgo de presentar dislexia era 
mayor si ambos progenitores la presentaban. Sin 
embargo, los estudios realizados hasta ahora que 

se basan en la observación de un rasgo hereditario 
no son suficientes para demostrar que la dislexia 
se deba únicamente a factores genéticos, ya que 
en ellos no se ha podido aislar el factor ambiental, 
que sabemos que desempeña un papel muy im-
portante. Prueba de ello son los estudios que han 
seguido el progreso de los niños con riesgo gené-
tico de presentar dislexia, desde los años previos 
a la escuela (v.gr., Hindson et al., 2005). En gene-
ral, los resultados de estos estudios demuestran 
déficit en diferentes procesos, según analicemos 
un estudio u otro, cuando los niños que presentan 
riesgo genético son comparados con niños sin 
riesgo genético de presentar dificultades. Estos 
hallazgos son consistentes con la idea de que no 
sólo los factores genéticos sino también los am-
bientales contribuyen a las diferencias en las ca-
racterísticas que muestran las personas con dis-
lexia.

Otro tipo de investigaciones que ponen de 
manifiesto la base genética de la dislexia son los 
estudios con gemelos, ya que la incidencia de ésta 
se ha estimado en un 40 por 100, siendo significa-
tivamente mayor en gemelos monocigóticos o 
idénticos (i.e., ambos tienen exactamente el mis-
mo patrimonio genético); en concreto, se ha de-
mostrado que cuando uno de los hermanos es 

TABLA 4.1
Localización cromosómica para la dislexia de los genes más replicados

Región Gen Referencia

15q21 (DYX1) DYX1C1
Nopola-Hemmi et al. (2000)
Taipale et al. (2003)
Wigg et al. (2004)

6p22 (DYX2) DCDC2
KIAA0319

Fisher et al. (1999)
Deffenbacher et al. (2004)
Meng, Smith et al. (2005b)
Schumacher et al. (2006)
Francks et al. (2004)
Cope, Harold et al. (2005b)
Paracchini et al. (2006)

3p12-q13 (DYX5) ROBO1 Hannula-Jouppi et al. (2005)
Nopola-Hemmi et al. (2001)
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disléxico, existe una probabilidad de un 68 por 
100 de que también lo sea el otro. Sin embargo, 
en gemelos dicigóticos (i.e., que no comparten el 
patrimonio genético) la probabilidad es menor: 
se  sitúa en un 32 por 100 (DeFries y Alarcón, 
1996). Esto nos indica que en la dislexia influyen 
los factores genéticos, pero que éstos no explican 
por completo su aparición, por lo que es proba-
ble que sea el resultado de múltiples interacciones 
gené ticas y ambientales. Además, investigacio-
nes  más recientes sugieren que las influencias 
genéticas pueden ser responsables de más del 50 
por 100 de los casos de dislexia, y cuando son 
estudiantes normales y con un coeficiente inte-
lectual de 100 o superior, las influencias genéticas 
pueden ser responsables de hasta un 75 por 100 
de los casos (Wadsworth, Olson, Pennigton y De-
Fries, 2000).

Otro tipo de investigaciones que buscan la 
base genética de la dislexia son los estudios de 
genética molecular. En el siglo XX, y más concre-
tamente durante la década de los setenta, se en-
contró una evidencia que relacionaba la dislexia 
y algunos genes. Después del año 2000, año en 
que se publicó el mapa del genoma humano, han 
aumentado considerablemente los estudios sobre 
las causas genéticas de las dificultades de apren-
dizaje (Wadsworth et al., 2000; Wood y Grigo-
renko, 2001). En la actualidad, muchos de los 
trabajos que se realizan tienen como objetivo lo-
calizar los genes que contribuyen al desarrollo de 
la dislexia. Hasta el momento, como comenta-
mos anteriormente, los estudios han identificado 
nueve regiones (DYX1-DYX9) que albergan ge-
nes de susceptibilidad a la dislexia, como el 
DYX1C1, el DCDC2, el KIAA0319 y el ROBO1 
(para una revisión sobre las regiones vinculadas, 
véanse Benítez-Burraco, 2007; Fisher y Francks, 
2006).

El primero de los genes que se ha asociado a la 
dislexia es el gen DYX1C1 (Nopola-Hemmi et al., 
2000; Taipale et al., 2003). Este gen se ha localiza-
do en la región o locus DYX1 en el cromosoma 15 
en medio del brazo largo (15q15.2-15q21.2). Fue 
identificado en una familia finlandesa (Nopola-
Hemmi et al., 2000) a través de un estudio de ca-

riotipo que mostró una traslocación (intercambio 
de ADN) que interrumpe la secuencia, entre los 
cromosomas 2 y 15. Esta traslocación también era 
definida por Taipale et al. (2003), que encontraron 
que en la familia finlandesa dicha traslocación de-
rivaba en problemas de lectura en cuatro de sus 
miembros. También en otros estudios se han en-
contrado pruebas de la relación existente entre el 
gen DYX1C1 y la dislexia, detectándose hasta 
ocho polimorfismos diferentes en la secuencia del 
gen, dos de ellos vinculados a la dislexia. Mientras 
que la existencia de estos polimorfismos (SNP) fue 
verificada en otros estudios en Canadá y en Reino 
Unido (v.gr., Wigg et al., 2004), otras investigacio-
nes en Estados Unidos (Meng, Hager et al., 2005), 
Italia (Marino et al., 2005) y Reino Unido (Cope, 
Hill et al., 2005) que han analizado el papel de 
estos polimorfismos en niños disléxicos y también 
en adolescentes no avalan esta asociación. El gen 
se expresa en numerosos tejidos, incluyendo el ce-
rebro, y dentro del sistema nervioso central esta 
proteína se localiza en el núcleo de determinadas 
neuronas y de las células gliales de la corteza cere-
bral, por lo que se estima que podría estar relacio-
nada con el mantenimiento de la funcionalidad de 
la célula (Taipale et al., 2003). Además, se ha su-
gerido que está implicado en la regulación de la 
migración radial de las neuronas y vinculado al 
desarrollo de la corteza cerebral (Galaburda y 
Camposano, 2006). Otros estudios demuestran que 
el gen influye en la capacidad de lectura (de pa-
labras aisladas) y en la de deletreo (Fisher et al., 
1999).

Otros dos genes que están relacionados con 
el desarrollo de la dislexia son el DCDC2 y el 
KIAA0319 (Cope, Harold et al., 2005; Fisher 
et al., 1999; Francks et al., 2004; Meng, Smith et 
al., 2005b; Schumacher et al., 2006). Estos genes 
se han localizado en la región DYX2 en el cromo-
soma 6p22. El gen DCDC2 fue identificado en 
Colorado en una muestra de gemelos dicigóticos 
(Deffenbacher et al., 2004) y fue replicado en 
otros estudios independientes en Estados Unidos 
(Meng, Smith et al., 2005b) y Alemania (Schuma-
cher et al., 2006), entre otros. Se expresa princi-
palmente en la corteza temporal y el giro cingular, 
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áreas implicadas en la lectura. La función en la 
que participa la proteína que codifica es descono-
cida, pero se ha asociado con el proceso de la mi-
gración neuronal. Con  respecto al gen KIAA0319, 
varios son los estudios que confirman su relación 
con la dislexia. Por ejemplo, Francks et al. (2004), 
investigando la región DYX2 en 89 familias de 
Reino Unido, encontraron resultados significati-
vos con marcadores dentro del KIAA0319. Pos-
teriormente estos resultados fueron replicados en 
estudios independientes en Estados Unidos, Rei-
no Unido e Italia (Cope, Harold et al., 2005b; 
Deffenbacher et al., 2004, Paracchini et al., 2006). 
El gen se expresa fundamentalmente en el teji-
do nervioso y su función es también desconoci-
da, pero se cree que está implicado en la migra-
ción neuronal (Paracchini et al., 2006). Estudios 
posteriores sugieren que podría participar en la 
mediación de la interacción y la adhesión entre 
células gliales y neuronas. Además, diversas inves-
tigaciones han demostrado que ambos genes in-
fluyen en los procesos tanto fonológicos como 
ortográficos que participan en el desarrollo de la 
dislexia (v.gr., Fisher et al., 1999). Otros estudios, 
sin embargo, no han detectado una asociación en-
tre esta región y la presencia de la dislexia (Petrys-
hen, Kaplan, Liu y Field, 2000).

También el gen ROBO1 tiene una vinculación 
con la dislexia. Está situado en la región DYX5, 
en el cromosoma 3p12-q13 (Hannula-Jouppi et al., 
2005; Nopola-Hemmi et al., 2001). Fue identifica-
do en una muestra de cuatro generaciones de una 
familia finlandesa con 21 personas con dislexia, en 
las que se observó una traslocación entre los cro-
mosomas 3 y 8 que involucraba dicha región (No-
pola-Hemmi et al., 2001). También Hannula-Joup-
pi et al. (2005) han certificado la existencia de un 
menor nivel de expresión del gen ROBO1 en indi-
viduos con dislexia, y en otros estudios, en dos 
muestras independientes de Reino Unido y Esta-
dos Unidos, se han encontrado pruebas de la rela-
ción existente entre el locus DYX5 y la dislexia. Se 
cree que este gen se expresa en la corteza cerebral 
y en el tálamo en desarrollo, pues así ocurre en los 
ratones, y que está implicado en la regulación del 
crecimiento de los axones (Hannula-Jouppi et al., 

2005). La función del gen ROBO1 es desconocida, 
aunque se cree que participaría en la organización 
de las fibras que proyectan fuera del córtex cere-
bral y en la de las proyecciones talamocorticales. 
Un correcto funcionamiento de estos circuitos per-
mite que información cortical sea reprocesada por 
los ganglios basales (encargados, entre otras cosas, 
de las tareas secuenciales necesarias para la fona-
ción o la sintaxis) y reenviada nuevamente al cór-
tex a través del tálamo. Se ha demostrado que la 
región DYX5 está vinculada al desorden de los 
sonidos del habla, que comparte el déficit fonoló-
gico de la dislexia (Stein et al., 2004).

Como hemos observado, las proteínas codifi-
cadas por estos genes pueden estar vinculadas 
unas con otras a nivel funcional, ya sea directa-
mente o por razón de su similitud, y con otras 
proteínas que participan tanto de los procesos de 
la migración neuronal como de la extensión de 
prolongaciones neuronales durante el estableci-
miento de las conexiones. Así, por ejemplo, el gen 
ROBO1 desempeña un papel evidente en el creci-
miento de los axones y en la migración neuronal, 
y las proteínas de la familia llamada DCX inter-
vienen en la migración neuronal a la neocorteza 
y en el desarrollo del cuerpo calloso. Cuando las 
proteínas que codifican estos genes no funcionan 
correctamente, se produce una alteración en el 
proceso de migración neuronal que llega incluso 
a provocar alteraciones graves en el desarrollo de 
la corteza. Así, por ejemplo, se ha comprobado, 
en modelos animales (ratas), que la interferencia 
in útero de ARNi en estos genes interrumpe la 
migración neuronal celular de la neocorteza y la 
estructura propia de las neuronas en desarrollo 
(Meng et al., 2005), provocando alteraciones pa-
recidas a las que caracterizan al cerebro disléxico 
(Fisher y Francks, 2006; Hannula-Jouppi et al., 
2005). Ello está en conformidad con los resulta-
dos post mórtem, en los que se ha comprobado 
una maduración y migración neuronal anormales 
en personas con dislexia (Démonet et al., 2004, 
para una revisión) que han provocado diversas 
malformaciones corticales y subcorticales que ex-
plicaremos en el siguiente apartado. Todos estos 
indicios han llevado a investigadores como Gala-
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burda y Cestnick (2003) a afirmar que los proble-
mas de las personas con dislexia pueden tener su 
origen durante el desarrollo del cerebro antes del 
nacimiento, sugiriéndose que la raíz del trastorno 
es genética porque sólo podría originarse en los 
primeros meses de embarazo.

Por último apuntar que esta heterogeneidad 
genética expuesta aquí, según sugieren Wood y 
Grigorenko (2001), quedaría explicada por los 
diferentes déficit cognitivos que presentan las per-
sonas con dislexia. Estos autores hallaron una 
secuencia de ADN del cromosoma 6 asociada al 
déficit fonológico y otra del cromosoma 15 que 
se relaciona con dificultades en el reconocimien-
to  de palabras aisladas. Sin embargo, Fisher y 
Francks (2006) relacionan el cromosoma 18 con 
la lectura de palabras.

4.3. ESTUDIOS NEUROLÓGICOS: 
INDICADORES NEUROANATÓMICOS 
Y NEUROFUNCIONALES

Otro tipo de investigaciones de carácter bio-
lógico tratan de encontrar indicadores de la dis-
lexia en el cerebro. Para ello analizan las diferen-
cias, tanto estructurales como funcionales, entre 
los cerebros de personas con dislexia y los de nor-
molectores. Estas alteraciones serían las causan-
tes de los déficit cognitivos presentes en las per-
sonas con dislexia.

4.3.1. Indicadores neuroanatómicos

Los primeros estudios neuroanatómicos para 
determinar posibles alteraciones en las estructuras 
cerebrales de los sujetos disléxicos fueron llevados 
a cabo por Galaburda y colaboradores, que esta-
blecieron que la dislexia está asociada con  cambios 
anatómicos en el cerebro. En estos estudios post 
mórtem de cerebros de adultos con dislexia evolu-
tiva (v.gr., Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz y 
Geschwind, 1985) encontraron, contrariamente a 
lo hallado en cerebros de personas normolectoras, 
una mayor probabilidad de presentar un plano 

temporal simétrico, en concreto, detectaron un au-
mento del hemisferio derecho y no tanto una dis-
minución del izquierdo, en comparación con los 
cerebros de personas sin dislexia. Otros estudios 
corroboran este hallazgo demostrando que los ni-
ños con dislexia presentan una mayor incidencia 
de simetría o asimetría inversa del plano temporal 
y constatando cómo en los disléxicos, en compa-
ración con los niños normolectores, el plano tem-
poral era mayor en el hemisferio derecho que en 
el izquierdo, pero que, contrariamente a los estu-
dios de Galaburda, esto se debía a una disminu-
ción del lóbulo  temporal izquierdo y no a un au-
mento de la dimensión del plano temporal derecho 
(Hynd,  Semrud-Clikeman, Lorys, Novey y Elio-
pulus, 1990). Estas evidencias hacían suponer que 
existía una perturbación en el desarrollo de la es-
pecialización hemisférica para el lenguaje.

También, como comentamos en el apartado 
anterior, los resultados de los estudios post mór-
tem en personas con dislexia han dilucidado cier-
tas anomalías de migración celular que afectan a 
diversas estructuras del cerebro. Estas anomalías 
consisten principalmente en nidos de neuronas y 
glías desplazados (ectopias) y regiones focales de 
distorsión de las capas corticales (microgiria) en 
áreas que están especialmente ligadas al lenguaje, 
como varios sitios perisilvianos, así como la re-
gión prefrontal inferior (área de Broca), la región 
subcentral, el lóbulo parietal, el giro angular y 
supramarginal, el giro temporal superior poste-
rior (Wernicke) y la región temporooccipital iz-
quierda, conocida, como veremos  posteriormente, 
como «área visual de la forma de la palabra» y 
que se ocupa de descodificar la palabra (Galabur-
da y Cestnick, 2003; Galaburda et al., 1985). Ade-
más, las neuronas desplazadas causan también 
trastornos de conexiones neuronales, como, por 
ejemplo, en los núcleos sensoriales talámicos, in-
cluidos el núcleo geniculado lateral asociado con 
la visión (NGL; Livingstone, Rosen, Drislane y 
Galaburda, 1991), en el cual se ha observado que 
las neuronas que componen las capas magnoce-
lulares son más pequeñas en los cerebros de los 
disléxicos que en los cerebros de los sujetos normo-
lectores (un 30 por 100), y en el núcleo geniculado 
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medio auditivo (NGM; Galaburda, Menard y Ro-
sen, 1994), en el que hay un exceso de neuronas 
pequeñas y una escasez de neuronas grandes en 
el hemisferio izquierdo, situación que se ha repro-
ducido experimentalmente en ratas. Efectivamen-
te, una forma de comprobar la relación causal 
entre las anomalías del cerebro y los indicadores 
conductuales de la dislexia es a través de modelos 
animales, a los que se les provoca, después de su 
nacimiento, trastornos en la migración celular. 
De esta forma se observa si las ratas con malfor-
maciones inducidas presentan dificultades pare-
cidas a las encontradas en las personas con dis-
lexia. Esto ha permitido demostrar que estas 
anomalías de la migración celular causan a la vez 
trastornos en el procesamiento de estímulos au-
ditivos en las ratas, semejantes a los trastornos de 
procesamiento auditivo de las personas con dis-
lexia.

Por otro lado, son varios los estudios (Habib 
y Robichon, 1996) que no han encontrado dife-
rencias entre disléxicos y normolectores en el ta-
maño del plano temporal pero que han detectado 
una falta de asimetría en el lóbulo frontal y parie-
tal inferior, además de que el lóbulo parietal era 
más pequeño en los disléxicos que en los normo-
lectores. Según estos autores, dicha simetría se re-
lacionaría con dificultades en la segmentación y 
la memoria fonológica, por lo que esta región par-
ticiparía en los aspectos fonológicos del lenguaje 
(Eckert y Leonard, 2003; Habib y Robichon, 1996) 
y en la ordenación de los sonidos y las sílabas.

También, diversos estudios (v.gr., Habib, Ro-
bichon, Chanoine et al., 2000) muestran que las 
personas con dislexia presentan el esplenio del 
cuerpo calloso más grande que el de los sujetos 
del grupo control; otros han certificado que es 
menor en algunos disléxicos, mientras que otros 
han señalado que no hay diferencias morfológicas 
en dicha zona.

Por último, Eckert y Leonard (2003) encon-
traron que el volumen del lóbulo derecho anterior 
del cerebelo en los disléxicos era distinto al de los 
sujetos del grupo control. Asimismo, los resulta-
dos de algunos estudios de correlación entre la 
severidad de los disléxicos con respecto a la desco-

dificación fonológica y el grado de simetría del 
cerebelo demuestran que los disléxicos que come-
ten más errores en la lectura de pseudopalabras 
presentan una mayor simetría del cerebelo (Rae, 
Harasty, Dzendrowsky, Lee y Dixon, 2002).

Podemos, por tanto, resumir que en los estu-
dios neuroanatómicos nombrados hasta ahora se 
encuentran variaciones en la asimetrí a del plano 
temporal y anomalí as del desarrollo de la corteza 
cerebral, y del NGL y NGM, áreas que sabemos 
están relacionadas con el procesamiento fonológi-
co, auditivo y visual. Asimismo, se han encontra-
do variaciones en la asimetría del lóbulo frontal 
y parietal inferior, en el cerebelo y en las comisu-
ras cerebrales, especialmente en el cuerpo calloso. 
Todas estas malformaciones corticales y subcor-
ticales podrían explicar la amplia heterogeneidad 
de trastornos perceptuales y cognitivos, visuales 
y auditivos que aparecen en las personas con dis-
lexia (Ramus, 2001).

4.3.1.1. Estudios de casos

Presentamos el caso de una adolescente, R. A., 
que a la edad de 15 años y 7 meses fue identificada 
como disléxica gracias a su participación en un es-
tudio sobre la prevalencia de la dislexia en pobla-
ción de la ESO en la Comunidad Autóno ma de 
Canarias. En el momento del estudio, R. A se en-
contraba en el curso correspondiente a su edad y 
había superado los exámenes de las evaluaciones 
académicas del centro. La evaluación cognitiva de 
R. A. mostró un rendimiento por debajo del per-
centil 25 tanto en aciertos como en tiempos en las 
pruebas de lectura de palabras y pseudopalabras, 
así como un bajo rendimiento en las pruebas de 
comprensión lectora. Pese a estos resultados, R. A. 
nunca fue detectada por el profesorado como alum-
na con dificultades específicas de aprendizaje. El 
propio profesorado la describía como una alumna 
no disruptiva en clase que se esforzaba en la con-
secución de sus tareas. R. A. pertenece a una fa-
milia de padres separados, y durante la evaluación 
vivía con su madre y no mantenía contacto con el 
padre. La madre de R. A. es inmigrante, con esca-
so nivel educativo y un estatus socioeconómico 
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muy bajo. A la edad de 17 años, y tras su partici-
pación en el proyecto arriba citado, en el estudio 
de  neuroimagen fue diagnosticada con síndrome 
de Dandy-Walker (SDW), que es una malforma-
ción del sistema nervioso central que produce hi-
drocefalia. Se llevó a cabo una evaluación cognitiva 
y neuropsicológica, y un resumen de los resultados 
obtenidos se presen ta en la tabla 4.2 (véase también 
García, Martín, Hernández, Jiménez, Díaz-Flores 
y  González, 2012)1:

TABLA 4.2
Resultados de la evaluación cognitiva y 

neuropsicológica en el estudio del caso R. A.

Medidas Resultados

Medidas de inteligencia (WISC-IV)

CI (cociente intelectual) Rendimiento normal (PC 95)

Comprensión verbal Rendimiento bajo (PC 28)

Memoria de trabajo Déficit (PC 20)

Medidas de lectura SICOLE-R-ESO

Palabras Déficit (PC < 25)

Pseudopalabras Déficit (PC < 25)

Comprensión lectora Bajo rendimiento (PC < 50)

Medidas de conciencia fonológica SICOLE-R-ESO

Aislar fonemas Buena ejecución (14/15)

Omitir fonemas Buena ejecución (15/15)

Síntesis fonológica Rendimiento normal (11/15)

Segmentación fonoló-
gica Buena ejecución (13/15)

Localización fonémica Buena ejecución (45/45)

Medidas de escritura

Dictado de palabras re-
gladas Buena ejecución 

Dictado de pseudopala-
bras Buena ejecución 

Medidas Resultados

Medidas de escritura

Dictado de frases Buena ejecución

Escritura de un cuento Rendimiento bajo 

Medidas de matemáticas

Cálculo Rendimiento normal-bajo 
(PC entre 34 y 45)

Medidas de funciones ejecutivas

Inhibición (test cinco 
dígitos, no stroop) Rendimiento alterado 

Planificación y flexibili-
dad Rendimiento normal

Curvas de aprendizaje 
visual y verbal Rendimiento normal

Fluidez verbal fonoló-
gica y fluidez verbal se-
mántica

Rendimiento normal

Lenguaje oral fluido, 
construcciones grama-
ticales y sintácticas

Rendimiento adecuado

Memoria trabajo verbal Rendimiento alterado

Atención sostenida fo-
cal y alternante Rendimiento normal

Memoria a largo plazo, 
memoria verbal contex-
tualizada, evocación y 
memoria visual 

Rendimiento normal

Medidas motoras

Praxias y gnosias Rendimiento normal

Psicomotricidad fina Rendimiento normal

El estudio de resonancia magnética funcional 
reveló una dilatación quística retrocerebelosa, sin 
malrotación ni hipoplasia verniana, que origina-
ba hidrocefalia tetraventricular con artefacto de 

1 Esta investigación fue financiada por el Plan Nacional 
I+D+i del Ministerio de Ciencia e Innovación ref.: SEJ2006-
09156, siendo IP el segundo autor.

TABLA 4.2 (continuación)
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flujo aumentado en el acueducto de Silvio y agu-
jero de Lushka, lo que llevó a establecer el diag-
nóstico radiológico de persistencia del quiste de 
Blake. En las imágenes 4.1, 4.2 y 4.3 se puede 
apreciar este tipo de malformación:

Imagen 4.1.—Cortes axiales fast-spin eco potenciado en T2 
mostrando un artefacto de baja señal en el acueducto de Silvio 
debido al aumento de la velocidad y volumen de flujo a través 
de él. Apréciese la dilatación de las astas temporales de ambos 

ventrículos laterales como signo de hidrocefalia.

Las malformaciones quísticas de la fosa pos-
terior abarcan el quiste aracnoideo retrocerebelar, 
el continuo Dandy-Walker, que incluye la mega-
cisterna magna, la variante Dandy-Walker y pro-
piamente la malformación de Dandy-Walker y 
finalmente la persistencia del quiste de Blake 
(Blake pouch cyst). La clasificación y embriogé-
nesis de estas malformaciones no están completa-
mente definidas, siendo en ocasiones incluido el 
Blake pouch cyst (BPC) como parte del continuo 
Dandy-Walker, aunque la mayor parte de autores 
lo consideran una entidad diferenciada (Calabro, 
Arcuri y Jinkins, 2000; Cornips et al., 2010). El 
quiste aracnoideo retrocerebelar y la megacisterna 

Imagen 4.2.—Cortes coronales potenciados en FLAIR don-
de se detecta dilatación de las astas frontales de ambos ven-
trículos laterales, sin apreciar edema periventricular que su-

giera hidrocefalia activa.

Imagen 4.3.—Cortes sagitales FSE potenciados en T2 mos-
trando dilatación del tercer y cuarto ventrículos, con artefac-
to de señal a nivel del acueducto de Silvio por el aumento de 
flujo, con ausencia de hipoplasia del vermis cerebeloso y am-
plia comunicación  del cuarto ventrículo (1) con una estruc-
tura quística retrocerebelosa (2) y efecto de compresión (3) 

sobre el vermis inferior.
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magna son desde un punto de vista clínico hallaz-
gos incidentales, en la gran mayoría de casos sin 
repercusión patológica; la variante Dandy-Walker, 
muchas veces asintomática, puede asociarse a hi-
drocefalia y ser clínicamente aparente como retra-
so del desarrollo psicomotor. La malformación de 
Dandy-Walker clásica se identifica por la hipopla-
sia o aplasia del vermis cerebeloso, habitualmente 
asociada a hipoplasia de los hemisferios cerebelo-
sos, aumento de volumen de la fosa posterior y 
con cierta frecuencia agenesia del cuerpo calloso, 
heterotopias y cefaloceles, con importante reper-
cusión clínica. La persistencia del quiste de Blake 
que suele asociarse a hidrocefalia embriológica-
mente es debida a la falta de perforación del fora-
men de Magendie. Dado que el foramen de Lus-
hka se permeabiliza más tardíamente que el de 
Magendie, se produce una dilatación quística del 
cuarto ventrículo, que se hernia en el espacio re-
trocerebeloso; tras la apertura del foramen de 
Lushka, se alcanza un precario equilibrio en el 
flujo del líquido cefalorraquídeo de los ventrícu-
los, que permanecerán dilatados, pero con muy 
variada repercusión clínica. El diagnóstico dife-
rencial entre estas malformaciones es difícil, pero 
una dilatación quística retrocerebelosa, en ausen-
cia de hipoplasia y rotación del vermis cerebeloso, 
con la presencia de flujo visible desde el cuarto 
ventrículo hacia la malformación quística (que 
excluiría el quiste aracnoideo), la presencia de hi-
drocefalia tetraventricular y cierto grado de com-
presión medial de los hemisferios cerebelosos 
 deben sugerir el diagnóstico de BPC. La diferen-
ciación definitiva entre la megacisterna magna y 
la persistencia del quiste de Blake sólo puede ha-
cerse por métodos invasivos, aunque se ha sugeri-
do que la extensión retrocerebelosa del plexo co-
roideo del cuarto ventrículo es diagnóstica de este 
último; asimismo, es extremadamente poco habi-
tual la presencia de hidrocéfalo en los pa cientes 
con megacisterna magna, siendo incluso posible 
que la presencia de pacientes con megacisterna 
magna e hidrocefalia reportados correspondieran 
realmente con persistencias del quiste de Blake.

A la vista de estos hallazgos, se observa cierta 
compresión en la base del cerebelo pero estando 

el vermis cerebeloso conservado. También se apre-
cia dilatación del sistema ventricular, lo que hace 
que el parénquima cerebral por donde pasan to-
dos los fascículos se vea afectado por dicha com-
presión, y el cuerpo calloso está mucho más adel-
gazado si lo comparamos con un cerebro normal. 
Todo ello nos sugiere, al estar este tipo de afecta-
ción cerebral asociada a una manifestación feno-
típica de la dislexia, que la existencia de posibles 
daños en las estructuras cerebrales citadas, entre 
las que se encontraría el cuerpo calloso, puede 
estar en la base de algunos de los síntomas que se 
observan en la lectura de individuos con dislexia 
(Frye et al., 2008).

4.3.2. Indicadores neurofuncionales

Hasta ahora, sólo hemos mencionado los in-
dicadores neuroanatómicos; sin embargo, otro 
tipo de investigaciones de carácter biológico que 
tratan de encontrar indicadores de la dislexia en 
el cerebro son los estudios neurofuncionales. És-
tos tienen como objetivo la descripción de las di-
ferencias en los patrones de organización y acti-
vidad de las áreas del cerebro durante tareas de 
lectura, entre personas con dislexia y normolec-
tores, lo cual ha sido posible gracias al avance en 
la última década de las técnicas de registro de la 
actividad eléctrica de las neuronas y de las técni-
cas de neuroimagen. Entre las técnicas que regis-
tran la actividad eléctrica destacamos la magne-
toencefalografía (MEG). La MEG proporciona 
un registro de la actividad eléctrica de las neuro-
nas, a la vez que permite una localización tridi-
mensional de los grupos celulares que generan el 
campo medido. Es decir, lo que hace la MEG es 
registrar, sobre la superficie del cráneo, el campo 
magnético producido por muchas neuronas, el 
cual se ha generado de la propia actividad neural, 
que al crear un campo eléctrico produce,  asimismo, 
un campo magnético. Esta técnica ofrece, frente 
a otras que también registran la actividad cere-
bral, una mayor resolución temporal y espacial al 
identificar con mayor precisión el origen de la ac-
tividad que ha de registrarse. Por otro lado, las 
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técnicas de neuroimagen permiten observar los 
cambios en el flujo sanguíneo del cerebro, lo que 
proporciona una forma de evaluar la función de 
este órgano durante la actividad mental. Median-
te ellas se obtienen imágenes estructurales y fun-
cionales por tomografía por emisión de positro-
nes (PET) y por resonancia magnética funcional 
(RMf). Además, mediante estas técnicas se obtie-
nen imágenes encefálicas dinámicas. Expliquemos 
un poco en qué consiste cada una. La PET fue la 
primera técnica desarrollada después de la tomo-
grafía computarizada de rayos X (de tom, que 
significa «corte» y, por tanto, imagen a través de 
un corte), y consiste en un conjunto de detectores 
de radiación situados a modo de anillo alrededor 
de la cabeza. Entonces se inyecta en el torrente 
sanguíneo una pequeña cantidad de agua marca-
da con una sustancia radiactiva. Estas marcas ra-
diactivas aparecen con más frecuencia en las áreas 
que se activan del cerebro, ya que necesitan más 
sangre. Durante este proceso, se liberan partículas 
que es lo que finalmente detecta la cámara de 
PET. Por otro lado, la RMf permite mostrar en 
imágenes las regiones cerebrales que ejecutan una 
tarea determinada. Los cambios funcionales en el 
cerebro se pueden inferir a partir de los incremen-
tos y las reducciones en la señal de la resonancia 
magnética producidos por las alteraciones en los 
niveles de oxígeno. Es decir, a medida que las neu-
ronas se activan, se eleva su consumo de oxígeno, 
lo que conlleva una caída de la concentración de 
oxígeno en sangre. Al mismo tiempo, aumenta el 
flujo sanguíneo, lo cual deriva en una afluencia 
de oxígeno a la zona mayor de la necesaria, lo que 
desemboca en un incremento del oxígeno local. 
Estos cambios en el contenido de oxígeno en la 
sangre hacen que se alteren las propiedades mag-
néticas del agua que contiene, que es lo que final-
mente registra la RM. Esta técnica permite, por 
tanto, estimar con precisión los cambios metabó-
licos cerebrales de los individuos. Además, ofrece 
una mayor resolución espacial en  comparación con 
otras técnicas (por ejemplo, la PET), pero es me-
nos precisa en su resolución temporal, ya que los 
cambios en el flujo sanguíneo tardan hasta un 
tercio de segundo. En resumen, todas estas técni-

cas permiten seguir avanzando en la explicación 
de las bases biológicas de la dislexia.

Una vez descritas las técnicas más utilizadas 
en los últimos años, expongamos las diferencias 
en la actividad de las áreas cerebrales encontradas 
entre personas con y sin dislexia. Pero antes de 
abordar cuáles son estas diferencias, es importan-
te esclarecer los correlatos cerebrales de los pro-
cesos implicados en la lectura en personas nor-
molectoras. Así, tal y como señalan diferentes 
metaanálisis (v.gr., Bolger, Perfetti y Schneider, 
2005), los resultados muestran un patrón bastan-
te coherente, identificándose tres circuitos impli-
cados en la lectura: el circuito dorsal, el circuito 
ventral y el circuito frontal inferior, áreas cerebra-
les que preferentemente implican al hemisferio 
izquierdo (en adelante HI). El circuito dorsal in-
cluiría áreas de la corteza temporoparietal alre-
dedor de la cisura de Silvio (circunvoluciones 
temporales media y superior, áreas de Brodmann 
[AB] 21 y 22, y circunvoluciones angular y supra-
marginal, AB 39 y 40) y está relacionado con el 
procesamiento del lenguaje e involucrado en el 
procesamiento fonológico automático y en el ac-
ceso al léxico (Simos, Breier, Fletcher, Foorman, 
Castillo y Papanicolaou, 2002). Por otro lado, el 
circuito ventral incluiría la corteza temporoocci-
pital y basal temporal (giros lingual y fusiforme, 
AB 19 y 37). Este circuito tiene que ver con la 
capacidad para identificar rápidamente cadenas 
de letras que forman la palabra, por lo que se ha 
relacionado con el procesamiento global de la pa-
labra (Binder et al., 2003; Cohen et al., 2002). 
Además, los autores sugieren que una región con-
creta del circuito, la parte lateral del giro fusifor-
me medio, está funcionalmente especializada en 
la computación de una forma visual de la palabra 
que permite su reconocimiento rápido y a la que 
se denomina «área para la forma visual de las pa-
labras» (AFVP), aunque otras investigaciones po-
nen en duda el papel que desempeña (v.gr., Price 
y Devlin, 2003). Por tanto, en un primer momen-
to, tras la presentación de la palabra, se produce 
una activación de la corteza occipital en los pri-
meros estadios del procesamiento visual a los 100-
150 ms; posteriormente la activación progresa 
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hacia áreas temporooccipitales del HI entre los 
150-200 ms, según estudios realizados con técni-
cas como la MEG, que permite una mayor reso-
lución temporal (Simos et al., 2002). Además, el 
AFVP muestra mayor activación cuando la cade-
na de letras es pronunciable que cuando no lo es 
(Cohen et al., 2002), y cuando no es pronunciable, 
cuando hay mayor familiaridad ortográfica que 
cuando no la hay (Binder et al., 2003). Por último, 
se ha identificado como implicado en la lectura 
el circuito frontal inferior (v.gr., Heim et al., 
2005), en el cual podemos diferenciar la región 
más dorsal y posterior (AB 44 y 6/44) y la región 

más ventral y anterior (AB 45 y 47). Este circuito 
está involucrado en la lectura de pseudopalabras 
y palabras poco frecuentes; específicamente, el 
área de Broca participa en el proceso de conver-
sión grafema-fonema (CGF; Joubert et al., 2004). 
Diversos estudios (v.gr., Binder et al., 2003) han 
demostrado una mayor activación, principalmen-
te del área frontal inferior izquierda y regiones 
temporoparietales, durante tareas de procesa-
miento fonológico. En la figura 4.1 se muestran 
los principales circuitos implicados en la lectura: 
el circuito dorsal, el circuito ventral y el circuito 
frontal inferior.

Circuitos de lectura frontales
(AB 44 6/44, 45, 47) o anteriores

Circuitos de lectura
temporooccipitales

y basal temporal
(AB 19 y 37) o «ventrales»

Circuitos de lectura
parietotemporales

(AB 21, 22, 39, 40) o dorsales

Figura 4.1.—Principales áreas cerebrales implicadas en la lectura de palabras aisladas. Tomado de Benítez-Burraco (2007: 493).

Una vez descritas cuáles son las principales 
áreas implicadas en la lectura, ¿qué sabemos de 
la actividad cerebral de las personas con dis-
lexia? Diversos son los estudios que han consta-
tado la presencia de anomalías en la actividad 
funcional de las zonas corticales anteriormente 

mencionadas (Démonet et al., 2004) y que indi-
can que las personas con dislexia presentan una 
disminución de la actividad en algunas partes del 
cerebro y un incremento de ella en otras en com-
paración con personas sin dislexia (McCandlis 
y Noble, 2003).
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Una de las diferencias más claras entre disléxi-
cos y normolectores en las regiones del cerebro 
asociadas al procesamiento fonológico es que és-
tas muestran patrones de actividad muy diferen-
tes (v.gr., Binder et al., 2003; Fiebach, Friederici, 
Müller y Von Cramon, 2002). En este sentido, 
Shaywitz, Lyon y Shaywitz (2006) confirman que 
los problemas de lectura se deben a un déficit es-
pecífico en el procesamiento fonológico cuya base 
neurológica se circunscribe a la disrupción del he-
misferio izquierdo posterior, el parietotemporal, 
el occipitotemporal y el giro frontal, entre otros 
(véase la figura 4.2). Además, algunas investiga-
ciones (v.gr., Shaywitz et al., 2004; Eden et al., 
2004; Simos et al., 2002) demuestran que tras un 
programa de intervención basado en aspectos fo-
nológicos los niños con dislexia presentan una 
normalización en la activación de las áreas ante-
riormente nombradas.

Por ejemplo, Shaywitz et al. (1998) encontra-
ron en 29 disléxicos de edades comprendidas entre 
los 16 y 54 años, en comparación con 32 sujetos 
no disléxicos de edades comprendidas entre los 
18 y 63 años, una baja activación en las regiones 
corticales posteriores del hemisferio izquierdo, en 
concreto, en el área de Wernicke, el giro angular 
y el córtex estriado, durante tareas fonológicas, 
además de una sobreactivación en regiones ante-
riores del mismo hemisferio (giro frontal infe-
rior)  y en regiones perisilvianas posteriores del 
hemisferio derecho. Estos resultados coinciden 
con otros estudios con personas con dislexia que 
han certificado una baja activación temporopa-
rietal de las regiones posteriores del giro temporal 
superior, el giro angular y el giro supramarginal 
(Shaywitz et al., 2002) y una sobreactivación fron-
tal inferior (Georgiewa et al., 2002; Shaywitz et 
al., 2002) en disléxicos ante tareas fonológicas. 
Además, se observa una menor actividad occipi-
totemporal izquierda, incluyendo el giro  fusiforme 
y partes posteriores y medias del giro temporal 
inferior (v.gr., McCrory, Mechelli, Frith y Price, 
2005; Shaywitz et al., 2002). Por ejemplo, estos 
últimos autores analizaron el patrón de activación 
cerebral mediante IRMf en 70 niños con dislexia 
y 74 niños normolectores durante una tarea de 

lectura de palabras y una tarea de lectura de pseu-
dopalabras, tareas que requieren un análisis fono-
lógico. Los resultados mostraron, como hemos 
dicho anteriormente, una alteración de los siste-
mas neuronales para la lectura que involucran a 
regiones posteriores del cerebro, incluyendo di-
versos sitios de las áreas temporoparietales y oc-
cipitotemporales. Además, en este estudio, la ha-
bilidad lectora correlacionó positivamente con la 
magnitud de la activación en la región izquierda 
occipitotemporal. Asimismo, se demostró que la 
activación del giro frontal inferior izquierdo y de-
recho era mayor en las personas de avanzada edad 
en comparación con los niños disléxicos. A raíz 
de los resultados los autores concluyeron que 
existe evidencia neurobiológica subyacente de una 
alteración en los sistemas neuronales involucra-
dos en la lectura en los niños con dislexia, y que 
esta alteración se hace evidente a una edad tem-
prana. Más tarde, McCrory et al. (2005), median-
te PET, examinaron la actividad cerebral de ocho 
adultos con dislexia y diez sujetos normolecto-
res, ambos con una media de edad de aproxima-
damente 20 años, ante una tarea de lectura de 
pa labras y una tarea de nombrado de objetos. 
Los resultados demostraron una baja activación, 
como hemos dicho anteriormente, de la corteza 
occipitotemporal izquierda (AB 37) en los disléxi-
cos en comparación con los sujetos del grupo 
control durante la realización de ambas tareas, lo 
que hizo sugerir a los autores que la dislexia está 
relacionada con un déficit subyacente en la asig-
nación de la fonología a cualquier estímulo visual, 
y, por tanto, no es específica de las palabras, como 
sugieren otros estudios que resumiremos poste-
riormente (Salmelin y Helenius, 2004; Tarkiainen, 
Helenius y Salmelin, 2003).

Autores como McCandliss y Noble (2003) 
han relacionado la baja activación temporoparie-
tal con un déficit en la codificación fonológica, y 
la baja activación occipitotemporal, con un défi-
cit en el reconocimiento visual ortográfico. Ade-
más, estos autores asocian el aumento de la acti-
vidad frontal inferior a la enorme necesidad de 
los disléxicos de apoyarse en el proceso de CGF 
para compensar la alteración en el reconocimien-
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Circuitos de lectura frontales
(BA 44, 45 y 6) o anteriores

Circuitos de lectura
temporooccipitales

 o ventrales

Circuitos de lectura
parietotemporales

 o dorsales

Disfunción del área inferior
del córtex frontal del hemisferio izquierdo

Menor activación durante la realización de:
– Tareas organizativas jerárquicamente que

implican un procesamiento fonológico (fMRI).

de palabras y pseudopalabras (PET).

Mayor activación durante la realización de:

– Tareas de lectura implícita y explícita

– Tareas que implican uso de la memoria.

Menor activación de las regiones temporales
y parietales del hemisferio izquierdo

– Tareas relacionadas con la rima (PET).
– Tareas de pronunciación y de toma

de decisiones (PET).
– Tareas organizativas jerárquicamente que

implican un procesamiento fonológico (fMRI).
– Tareas de lectura (PET).

Menor activación del área inferior
de los córtices temporal/occipital
del hemisferio izquierdo
– Tareas de percepción de las letras (MEG).
– Tareas implícita y explícita de palabras

y pseudopalabras (PET).

Cerebelo
Menor activación durante tareas de lectura.

Figura 4.2.—Principales áreas cerebrales estudiadas en sujetos disléxicos que se encuentran asociadas a la hipótesis del déficit 
fonológico. Tomado de Benítez-Burraco (2007: 493).
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to visual ortográfico (Salmelin y Helenius, 2004; 
Shaywitz et al., 1998). Sin embargo, estas relacio-
nes no han sido avaladas por otros autores, que 
asocian la baja activación occipitotemporal con 
un déficit en la recuperación de los fonemas (Mc-
Crory et al., 2005). Por otro lado, en relación con 
la activación de otras áreas en los disléxicos como 
medio compensatorio, los estudios de Shaywitz et 
al. (1998) y Simos et al. (2002) también encuen-
tran un aumento de la actividad en regiones del 
hemisferio derecho ante tareas de lectura normal-
mente asociadas con la activación del hemisferio 
izquierdo en personas normolectoras. Estos au-
tores sugieren que, por ejemplo, las personas con 
dislexia, en ausencia de un buen funcionamiento 
de las áreas del HI propias de la lectura, activan 
áreas de la corteza occipitotemporal derecha para 
poder reconocer la palabra.

Ahora bien, los estudios que han encontrado 
una baja activación de los circuitos dorsal (tem-
poroparietal) y ventral (occipitotemporal) se han 
realizado en lenguas opacas, por lo que cabría 
preguntarnos si se observa el mismo patrón de 
activación en lenguas con una ortografía transpa-
rente en las que el criterio de comparación del 
logro lector en niños con dislexia y niños normo-
lectores es diferente al de ortografías opacas, sien-
do más determinante la baja velocidad, y no tan-
to la precisión lectora, como hemos mencionado 
en anteriores capítulos. Por tanto, si atendemos a 
las manifestaciones conductuales de la dislexia, 
cabría esperar una disfunción en el circuito occi-
pitotemporal, el cual está implicado en el recono-
cimiento visual de las palabras (McCandliss y 
Noble, 2003), y en concreto del giro fusiforme, 
que, como explicamos anteriormente, está funcio-
nalmente especializado, según algunos autores, en 
el procesamiento global de la palabra, por lo que 
es denominado «área para la forma visual de las 
palabras». En este sentido, nos encontramos con 
estudios con PET en disléxicos adultos italianos 
(Paulesu et al., 2001), con MEG en disléxicos 
adultos finlandeses (Salmelin y Helenius, 2004; 
Tarkiainen, Helenius y Salmelin, 2003) y con RMf 
en disléxicos alemanes (Wimmer et al., 2010) que 
sugieren una disfunción de este circuito. No obs-

tante, otros estudios realizados en disléxicos ale-
manes no han encontrado una baja activación en 
esta zona (Georgiewa et al., 1999, 2002; Grünling 
et al., 2004).

Por ejemplo, Paulesu et al. (2001) examinaron 
las diferencias en la actividad cerebral de 36 dis-
léxicos con una edad media de aproximadamente 
24 años frente a 36 normolectores, también de 
aproximadamente 24 años, procedentes de tres len-
guas distintas con diferente transparencia ortográ-
fica, 24 italianos (12 disléxicos y 12 normolecto-
res), 24 franceses (12 disléxicos y 12 normolectores) 
y 24 ingleses (12 disléxicos y 12 normolectores). A 
todos los sujetos se les administró una tarea de 
lectura de palabras, una de lectura de pseudopala-
bras y otra tarea en la que debían indicar, apretan-
do un botón, si la palabra o pseudopalabra que se 
les presentaba tenía una letra ascendente (i.e., l, f, 
d, t). A pesar de que los disléxicos italianos rindie-
ron mejor en las pruebas de lectura en compara-
ción con los franceses e ingleses, los resultados de 
la actividad cerebral revelaron el mismo patrón, 
una menor activación de los disléxicos frente a los 
normolectores en cuatro áreas del HI, en concreto 
los giros temporales medio y superior (AB 21 y 22), 
el giro temporal inferior (AB 20) y el giro occipital 
medio (AB 37). A la vista de estos resultados, los 
autores concluyeron que la dislexia tiene una base 
neurobiológica universal independiente del sistema 
ortográfico, pero que las manifestaciones a nivel 
conductual sí dependen de la transparencia orto-
gráfica.

En población finlandesa, Tarkiainen et al. 
(2003) quisieron comprobar si la baja activación 
de la corteza occipitotemporal inferior izquierda 
era específica para el procesamiento de las pala-
bras o cadenas de letras. Para ello, analizaron la 
corteza occipitotemporal inferior izquierda, ante 
el procesamiento de caras y figuras geométricas 
que sigue una secuencia muy parecida a la de las 
cadenas de letras. Los participantes debían juzgar 
la similitud en los rostros y figuras geométricas. 
Los autores encontraron que, a pesar de que los 
sujetos con dislexia eran más lentos y cometían 
más errores en comparación con el grupo control, 
tanto en los primeros estadios del procesamiento 
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visual, a los 100 ms aproximadamente, tras la pre-
sentación del estímulo, como a los 150 ms, cuan-
do la activación progresa hacia áreas temporooc-
cipitales del HI, la activación de los sujetos con 
dislexia era totalmente normal. A partir de estos 
resultados, los autores concluyeron que la reduc-
ción de la actividad en las áreas temporooccipita-
les del HI es específica para el procesamiento de 
cadenas de letras en la dislexia. Además, los au-
tores observaron que los sujetos con dislexia mos-
traban una reducción de la actividad en la corte-
za temporoparietal derecha a unos 250 ms después 
de la presentación del estímulo. Más tarde, Sal-
melin y Helenius (2004) confirman estos resulta-
dos, ya que encuentran en adultos disléxicos en 
comparación con adultos sin dislexia, ante tareas 
de lectura, una baja activación de la corteza infe-
rior occipitotemporal, que aparece alrededor de 
los 150 milisegundos después de la presentación 
de la palabra, cuando ésta se procesa de manera 
específica, y no en los primeros estadios del pro-
cesamiento visual.

En referencia a los estudios realizados en po-
blación alemana, Georgiewa et al. (1999) compa-
raron los patrones de activación cerebral, median-
te IRMf, de 17 adolescentes disléxicos con una 
media de edad de aproximadamente 14 años fren-
te a 17 normolectores igualados en edad, ante la 
realización de varias tareas, lectura de palabras y 
pseudopalabras de manera silenciosa, y una tarea 
de transformación fonológica, entre otras. Los 
autores registraron diferencias significativas entre 
los grupos en el área de Broca y en la región tem-
poral inferior izquierda ante tareas con una fuer-
te demanda del procesamiento fonológico (i.e., 
lectura de pseudopalabras y la tarea de transfor-
mación fonológica); en concreto se descubrió que 
los sujetos con dislexia mostraban una hipoacti-
vación en estas áreas. Asimismo, los sujetos con 
dislexia presentaban una mayor activación en el 
giro lingual (AB 18) durante la lectura de pala-
bras, y en el giro temporal superior (AB 22) du-

rante la lectura tanto de palabras como de pseu-
dopalabras, mientras que no hubo diferencias 
significativas en el giro fusiforme ante la lectura 
de palabras. Posteriormente, en un estudio de los 
mismos autores (Georgiewa et al., 2002) se certi-
ficó nuevamente que nueve niños con dislexia mos-
traban una mayor activación del giro frontal in-
ferior izquierdo ante tareas de lectura silenciosa 
de palabras y pseudopalabras en comparación con 
un grupo normolector, mientras que no había di-
ferencias significativas en la activación de otras 
áreas. Más tarde, Grünling et al. (2004) evaluaron 
las diferencias en la activación en 17 disléxicos 
(edad media de 27 años) y 21 normolectores (edad 
media de 25 años), combinando los datos de 
IRMf y EEG (electroencefalograma)2. Los auto-
res demostraron que los sujetos con dislexia mos-
traban, ante diversas tareas (v.gr., lectura de pa-
labras familiares, lectura de pseudopalabras, 
tareas de rima), una hiperactivación de áreas fron-
tales derechas e izquierdas, así como una reduc-
ción de la actividad en la circunvalación temporal 
media izquierda (AB 21), en el giro frontal supe-
rior derecho (AB 10) y en el giro lingual (AB 18) 
en comparación con los sujetos normolectores, 
pero no hubo diferencias en la activación del giro 
fusiforme. Además, los autores también demos-
traron diferencias en el tiempo de procesamiento 
neuronal mediante el EEG. Sin embargo, Kron-
bichler et al. (2006) hallan por primera vez en po-
blación alemana, concretamente en 13 disléxicos 
alemanes en comparación con 15 lectores con flui-
dez, una reducción en la activación de la corteza 
occipitotemporal izquierda y en la región supra-
marginal del HI, además de una mayor activación 
en la región frontal inferior. Sin embargo, para 
evaluar dicha actividad se les presentó a los suje-
tos una tarea de lectura de frases y no de palabras 
aisladas o tareas fonológicas, como en los estu-
dios anteriormente mencionados. También, re-
cientemente, Wimmer et al. (2010) demostraron 
en 20 adolescentes y adultos disléxicos alemanes, 

2 El electroencefalograma es un análisis utilizado para 
registrar, por medio de las ondas cerebrales, la actividad eléc-

trica del cerebro. De esta manera, se pueden detectar anoma-
lías relacionadas con dicha actividad. 
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en comparación con 19 normolectores, una activa-
ción reducida de las regiones occipitotemporales 
ante una tarea de decisión léxica fonológica, en 
respuesta a los procesos de la ruta léxica. Asimis-
mo, los resultados mostraron una baja activación 
de la región parietal inferior del HI ante estímulos 
que exigían un procesamiento por la ruta subléxi-
ca (pseudohomófonos y pseudopalabras). Sin em-
bargo, contrariamente a los resultados de estudios 
realizados en lenguas opacas (v.gr., Shaywitz et 
al., 1998; McCrory et al., 2005), no hubo diferen-
cias en la activación de la región temporal supe-
rior del HI, la cual se ha relacionado con el pro-
cesamiento fonológico. Asimismo, Wimmer y sus 
colaboradores detectaron una hipoactivación de 
la región frontal inferior del HI, junto con una 
sobreactivación de las regiones premotoras y mo-
toras, ante el procesamiento por la ruta subléxica, 
lo cual difería también del patrón encontrado en 
otros estudios realizados en lenguas opacas en los 
que se apreció que los adultos con dislexia mues-
tran una hiperactivación de la región frontal in-
ferior, mientras que los niños con dislexia presen-
tan una hipoactivación.

En resumen, podemos concluir que los resul-
tados de las diferentes investigaciones parecen 
sugerir que dependiendo del sistema ortográfico 
en el que se desarrolle el lector se presentarán 
unas u otras anomalías neurofuncionales, y que, 
contrariamente a las conclusiones de Paulesu et 
al. (2001), la dislexia no presenta una base neuro-
biológica universal, aunque para poder hacer esta 
afirmación haría falta un mayor número de es-
tudios, tanto en lenguas transparentes como opa-
cas, que tengan en cuenta los mismos criterios de 
selección de la muestra, las mismas tareas cogni-
tivas y la misma metodología, aspectos que sabe-
mos influyen en los resultados.

Por otro lado, estudios como el de Rumsey et 
al. (1992), que han utilizado la técnica PET, han 
demostrado que, ante una tarea de rima, los dis-
léxicos activan las mismas áreas del HI que el gru-
po control, pero no de manera sincronizada, como 
lo hace el grupo de normolectores. Además, los 
autores certificaron que los sujetos con dislexia 
mostraban una baja activación en áreas frontales 

inferiores del hemisferio derecho. Posteriormente, 
Paulesu et al. (1996), investigando la activación 
del área de Broca, de Wernicke y de la zona peri-
silviana izquierda en disléxicos y no disléxicos 
ante tareas de rima y memoria, descubren que los 
disléxicos activan las áreas de Broca y Wernicke 
de manera independiente, y que la ínsula no mues-
tra activación, mientras que los normolectores 
activan estas áreas de manera simultánea.

Otras investigaciones han registrado una me-
nor actividad del cerebelo durante la ejecución de 
tareas automáticas, motoras y cognitivas en suje-
tos con dislexia (Nicolson et al., 1999).

En cuanto al sistema magnocelular, varios es-
tudios de comparación entre sujetos con dislexia 
y normolectores muestran un patrón anormal de 
activación, concretamente en el área visual para 
la percepción del movimiento, en los disléxicos. 
Mientras que unos estudios sugieren una menor 
activación de esta área ante estímulos con movi-
miento aparente (Eden, VanMeter, Rumsey, Mai-
sog y Zeffiro, 1996), otros advierten que la dife-
rencia se halla en un retardo en el tiempo de 
respuesta de activación, y no tanto en el menor o 
mayor grado de activación. Sin embargo, otras 
investigaciones no han encontrado esta alteración 
ante tareas de procesamiento visual de imágenes 
(Salmelin y Helenius, 2004).

Por último, en relación con la reducción de la 
actividad cerebral, se ha postulado, aunque no 
confirmado, que ésta puede ser debida a un sub-
desarrollo de la sustancia gris y, por tanto, una 
reducción de su volumen causada por las ecto-
pias. Es decir, que las anomalías de migración ce-
lular, descritas anteriormente, no sólo afectarían 
a diversas estructuras del cerebro, sino que tam-
bién provocarían una densidad inferior de sustan-
cia gris, lo que se traduciría en una menor conec-
tividad de la sustancia blanca.

Ahora bien, teniendo en cuenta estos acerca-
mientos neuroanatómicos y funcionales, se han 
planteado una serie de hipótesis que establecen 
una relación entre dislexia y alteraciones del ce-
rebro, siendo éstas las causantes de los déficit pre-
sentes en las personas con dislexia. Destacamos 
las que se exponen a continuación.
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4.3.3. Asimetría cerebral

Una forma alternativa de considerar si los 
trastornos severos en la lectura están motivados 
por déficit en el funcionamiento cerebral es el es-
tudio de una de las características básicas del sis-
tema nervioso, esto es, su carácter asimétrico. Es 
aceptada, aunque con matices, la idea de que los 
normolectores presentan un patrón de especiali-
zación hemisférica caracterizado por la lateraliza-
ción del lenguaje al hemisferio izquierdo,  mientras 
que el control de las funciones espaciales sería 
responsabilidad del hemisferio derecho (v.gr., 
Monsalve y Cuetos, 2001). Durante la lectura, «se 
activan simultáneamente tanto el área lingüística 
izquierda, que elabora la fonología de la palabra, 
como el área espacial derecha, que procesa la or-
tografía de la palabra, sin que se produzca nin-
guna interferencia entre las estrategias propias 
de  los dos hemisferios» (Jiménez, Hernández y 
Conforti, 2006: 511). En este sentido, las anoma-
lías cerebrales que presentan las personas con dis-
lexia presuponen una perturbación en el desarro-
llo de la especialización hemisférica para el 
lenguaje, o, lo que es lo mismo, anomalías funcio-
nales de lateralización (Zadina et al., 2006). Estos 
últimos autores proponen, además, que la anato-
mía anómala varía en función del déficit.

Un acercamiento experimental válido podría 
consistir en comparar a normolectores y disléxi-
cos en el patrón de asimetría cerebral que mues-
tran. Sin embargo, los distintos estudios realizados 
presentan resultados dispares muchas veces difí-
ciles de aunar. Han sido varias las explicaciones 
que se han formulado a la hora de explicar esta 
variabilidad en los resultados. Quizá la mayor 
fuente de variabilidad entre las distintas investiga-
ciones ha sido el hecho de considerar la dislexia 
una entidad homogénea. A partir de los trabajos 
que hemos revisado en el primer capítulo de este 
libro, parece claramente establecida la existencia 
de, al menos, tres subtipos distintos de disléxicos. 
Dada esta situación, es probable que los distintos 
subtipos disléxicos muestren patrones de asimetría 
cerebral también diferentes. Esta variable ha sido 
considerada en pocos estudios y, además, no ha 

existido consenso sobre una taxonomía común de 
los trastornos de lectura, lo que ha provocado la 
adopción de distintas clasificaciones de subtipos 
disléxicos. Como consecuencia de esto es difícil 
comparar los resultados conseguidos en las dife-
rentes investigaciones. Ante la escasez de estudios 
que investiguen la relación entre asimetría cere-
bral y dislexia en español, Jiménez et al. (2006) 
diseñaron un estudio para dar respuesta a dos 
cuestiones. Primera: ¿existen diferencias significa-
tivas en el patrón de asimetría cerebral mostrado 
por niños disléxicos cuando son comparados con 
un grupo de normolectores equiparados en edad 
cronológica, o bien cuando los comparamos con 
niños de su mismo nivel lector pero de menor 
edad? Y, segunda, en función de las investigacio-
nes que plantean la existencia de subtipos entre la 
población disléxica: ¿existen patrones diferentes 
de asimetría cerebral entre subtipos disléxicos?

A partir de los dos objetivos planteados, los 
autores formularon las siguientes predicciones. 
En primer lugar, se propone la existencia de un 
patrón de bilateralización cerebral de funciones, 
tanto en el grupo de disléxicos como en los nor-
molectores de menor edad, frente a lateralización 
izquierda para el lenguaje y lateralización derecha 
para el procesamiento espacial en los normolec-
tores de igual edad cronológica que los disléxicos. 
En segundo lugar, se propone que los subtipos 
disléxicos (i.e., fonológicos y de superficie) evi-
dencian patrones de asimetría cerebral diferentes. 
Así, esperaban que no se encontrara una marcada 
lateralización de la función lingüística, aunque sí 
espacial, en los disléxicos fonológicos, y, en cam-
bio, en los disléxicos de superficie habría una asi-
metría cerebral tanto de la función lingüística 
como de la espacial.

Los autores seleccionaron a una muestra de 
89 disléxicos de la que se identificaron subtipos 
disléxicos teniendo en cuenta la diferencia en los 
tiempos de lectura entre palabras familiares y 
pseudopalabras (fonológicos, N = 22, y superficie, 
N = 48) mediante el método de regresión estadís-
tica propuesto por Castles y Coltheart (1993). 
Una descripción más exhaustiva de este procedi-
miento la puede consultar el lector en el primer 
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capítulo de este libro. La técnica utilizada para 
evaluar las diferencias funcionales hemisféricas 
fue la de tareas concurrentes, en la que un requi-
sito indispensable es que la realización concurren-
te del tapping (golpeteo) y de la actividad cognitiva 
asociada genere interferencia. Los datos encon-
trados fueron comparados con los mostrados por 
un grupo control de normolectores equiparados 
en edad cronológica (EC) con el grupo experi-
mental (N = 41) y con los evidenciados por un 
grupo control de niños normolectores (NL) pero 
de menor edad cronológica que el grupo experi-
mental (N = 37). Tanto los disléxicos como los 
normolectores controles eran diestros según las 
puntuaciones obtenidas en el test de dominancia 
lateral de Harris (Harris, 1947). Todos los sujetos 
tenían visión y audición normales o corregidas, 

no mostraban daño neurológico diagnosticado y 
eran hispanohablantes.

Se encontró que el 65 por 100 (N = 13) del 
grupo de los disléxicos fonológicos presentaba 
una coincidencia de las dos funciones (verbal y 
espacial) en el hemisferio izquierdo. El 5 por 100 
(N = 1) exhibía una convergencia de ambas fun-
ciones en el derecho. Por su parte, en el 56,1 por 
100 (N = 23) de los disléxicos de superficie se ob-
servaba una convergencia en el hemisferio izquier-
do tanto del lenguaje como de la función espacial, 
mientras que en el 17,1 por 100 (N = 7) era el 
hemisferio derecho el que registraba la confluen-
cia. Realizado el contraste de proporciones, no se 
observaron diferencias significativas entre ambos 
subgrupos de disléxicos, tal y como se representa 
en la figura 4.3.
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Figura 4.3.—Confluencia hemisférica de la tarea verbal y la tarea espacial en los disléxicos fonológicos y de superficie. HI = he-
misferio izquierdo; HD = hemisferio derecho.

En líneas generales, el principal hallazgo de 
este estudio fue que, a diferencia del grupo con-
trol de igual edad cronológica, tanto el grupo de 
disléxicos como el de normolectores de menor 
edad presentaban un patrón de bilateralización 
cerebral de funciones espaciales y del lenguaje, en 

comparación con la lateralización izquierda para 
el lenguaje y derecha para el procesamiento espa-
cial en los normolectores igualados en edad crono-
lógica. En este sentido, los autores han sugerido 
que la presencia de este patrón en ambos grupos 
podría ser debida a una insuficiente maduración 
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cerebral. A este respecto, Kolb y Whishaw (2003) 
sugieren que los disléxicos manifiestan dificulta-
des durante el aprendizaje de la lectura, por un 
retraso tanto en el desarrollo de la mielinización 
de las áreas cerebrales que elaboran los estímulos 
lingüísticos como en el establecimiento de las co-
nexiones de las áreas de asociaciones. Sin embar-
go, otras investigaciones informan de convergen-
cia hemisférica de las funciones lingüísticas y 
espaciales al mismo hemisferio en población neu-
rosicológicamente normal, y otros estudios sugie-
ren la cooperación de ambos hemisferios en diver-
sos aspectos durante la comprensión del lenguaje, 
de modo que el procesamiento verbal durante la 
lectura implique el funcionamiento coordinado 
de ambos hemisferios (Jung-Beeman, 2005), y no 
sólo del hemisferio izquierdo.

4.3.4. Déficit cerebelar

Desde esta hipótesis se sugiere que las altera-
ciones cerebelares (Nicolson, Fawcett y Dean, 
2001) presentes en las personas con dislexia son 
la causa de las deficiencias que éstos presentan 
para automatizar diferentes habilidades, ya que el 
cerebelo desempeña un papel importante en el 
control motor, el aprendizaje de habilidades y su 
automatización. Esta hipótesis se apoya en los re-
sultados de Fawcett y Nicolson (2001), que en-
cuentran diferencias tanto funcionales como de 
estructura entre los cerebelos de personas normo-
lectoras y con dislexia. Estos autores, en una in-
vestigación anterior (Fawcett y Nicolson, 1999), 
observaron que un grupo de niños con dislexia 
rendía peor que el grupo de normolectores en la 
ejecución de un conjunto de tareas, en 11 de las 
14 presentadas, relacionadas con las funciones del 
cerebelo que requieren procesamiento automático 
(v.gr., rendimiento en estabilidad postural y tono 
muscular), mientras que rendían bien en activida-
des que demandaban un procesamiento más cons-
ciente.

También, en un estudio con PET (Nicolson 
et al., 1999) en el que se analizó la actividad ce-
rebelosa de seis pacientes disléxicos y seis sujetos 

control, se encontró que los pacientes disléxicos 
mostraban una menor actividad del cerebelo du-
rante la ejecución de tareas automáticas y cogni-
tivas en comparación con los sujetos control. Ello 
hizo sugerir con los autores que las alteraciones 
en las funciones del cerebelo causan el déficit de 
automatización que caracteriza a las personas 
con dislexia (Nicolson y Fawcett, 1999). Otros es-
tudios han replicado estos hallazgos en niños 
(v.gr., Pozzo et al., 2006) y en adultos (Needle, 
Fawcett y Nicolson, 2006). Todos estos datos son 
consistentes con investigaciones que han halla-
do  diferencias anatómicas entre el cerebelo de 
las personas con dislexia y grupos control (Eckert 
y Leonard, 2003; Kibby, Fancher, Markanen y 
Hynd, 2008; Rae et al., 2002), así como una baja 
activación en largas áreas del cerebelo en compa-
ración con normolectores (Landi, Mencl, Frost, 
Sandak y Pugh, 2010). Por ejemplo, Eckert y Leo-
nard (2003) encontraron que el volumen del ló-
bulo derecho anterior del cerebelo en los disléxi-
cos era distinto del de los sujetos del grupo control. 
Así, a raíz de los resultados de diversas investiga-
ciones, Fawcett y Nicolson (2004) proponen un 
modelo en el que las alteraciones cerebelares se-
rían la causa de las dificultades fonológicas y los 
problemas en la lecto-escritura. Ellos explican 
que el cerebelo afectaría no sólo a la coordinación 
motriz, sino también a la habilidad fonoarticula-
toria, dificultando una óptima retroalimentación 
auditiva, y dando lugar a un déficit en el proce-
samiento auditivo de las palabras y, por tanto, de 
la conciencia fonológica. Sin embargo, esta hipó-
tesis no está exenta de críticas (Ramus et al., 2003; 
Reid, Szczerbinski, Iskierka-Kasperek y Hansen, 
2007), al encontrarse sólo un subgrupo de la po-
blación con dislexia que presenta problemas en 
tareas asociadas a las funciones del cerebelo.

4.3.5. Déficit magnocelular

Esta hipótesis postula que las alteraciones en 
el sistema visual magnocelular producirían déficit 
en el procesamiento visual de bajo nivel, ya que 
éste supone normalmente el procesamiento de la 
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información visual de elevada frecuencia tempo-
ral (Stein, 2001). Por tanto, se sugiere que una 
alteración en este sistema, encargado del proce-
samiento de estímulos breves, el movimiento y la 
estimulación de bajo contraste y baja frecuencia 
espacial, causa una representación visual borrosa 
de, por ejemplo, las letras, provocando como con-
secuencia mayores dificultades para distinguirlas. 
Estos datos son consistentes con las investigacio-
nes de Livingstone et al. (1991), que encontraron 
diferencias anatómicas y fisiológicas en el núcleo 
geniculado lateral de las personas con dislexia y 
grupos control. En concreto, encontraron en la 
autopsia de cinco personas diagnosticadas con 
dislexia que las neuronas que componen las capas 
magnocelulares eran más pequeñas, existía una 
menor cantidad y, además, estaban desorganiza-
das, hechos que explicarían, según estos autores, 
el bajo rendimiento en el procesamiento temporal 
de los estímulos visuales que presentan las perso-
nas con dislexia. En un estudio anterior, Galabur-
da, Rosen y Sherman (1990) ya habían encontra-
do claras diferencias en el sistema magnocelular 
entre los sujetos con dislexia y los normolectores. 
Igualmente, Eden et al. (1996), usando las técni-
cas de RM y MEG, descubrieron que el área del 
sistema magnocelular que está implicada en la 
detección del movimiento no se activaba con nor-
malidad en las personas con dislexia, hallando 
diferencias significativas con los sujetos controles. 
Asimismo, en consonancia con esta hipótesis, se 
han detectado dificultades en los sujetos con dis-
lexia para percibir como separados dos estímulos 
cuando éstos son de baja frecuencia espacial, de 
bajo contraste o de baja luminosidad, observán-
dose la necesidad de un mayor intervalo interes-
tímulos (véase revisión en Stein, 2001). También 
Romani et al. (2001) encontraron anormalidades 
visuales en niños con dislexia a través de los po-
tenciales evocados en los rangos espaciales y tem-
porales del sistema magnocelular, corro borando 
los resultados hallados en estudios anteriores (Li-
vingstone et al., 1991) en los que se demostraba 
que las personas con dislexia ofrecían registros 
normales ante estímulos presentados lentamente 
o con contrastes elevados, mientras que si estos 

estímulos se presentaban rápidamente y con con-
trastes más bajos, ofrecían potenciales evocados 
visuales de amplitudes más bajas.

Este déficit, por tanto, de acuerdo con la teo-
ría general magnocelular (Stein, 2001), tendría 
una consecuencia directa sobre la lectura y expli-
caría todas las manifestaciones conocidas de la 
dislexia, es decir, que no sólo habría un impacto 
sobre la percepción visual, sino que también se 
extendería al campo auditivo, táctil, motor y, con-
secuentemente, fonológico; ya que, según esta teo-
ría, la dislexia deriva de un déficit sensorial gene-
ral causado por anomalías en la vía magnocelular 
visual, auditiva y motora. En este sentido, Renvall 
y Hari (2003) encuentran un hipofuncionamiento 
del córtex auditivo izquierdo, apoyando la idea 
del déficit en la detección de sonidos que cambian 
con elevada frecuencia.

Sin embargo, esta hipótesis no está exenta de 
críticas (v.gr., Ramus, 2001). Algunos autores pro-
ponen una alteración del procesamiento  temprano 
occipitotemporal ante el procesamiento de ca-
denas de letras y no ante el procesamiento visual 
de imágenes, lo que descarta que el problema se 
encuentre en la alteración de la vía visual prima-
ria (Salmelin y Helenius, 2004). Además, otros 
estudios registran resultados que son inconsisten-
tes con un déficit visual que es específico del sis-
tema magnocelular, al encontrar anormalidades 
en todas las frecuencias espaciales y temporales 
del sistema visual (v.gr., Ramus et al., 2003). Por 
otro lado, muchos son los autores que consideran 
que los déficit magnocelulares no predicen los dé-
ficit fonológicos (v.gr., Heim et al., 2010). Otras 
investigaciones han informado de que sólo un 
subgrupo de la población con dislexia presenta 
déficit auditivos y/o visuales (v.gr., Ramus et al., 
2003). Por ejemplo, estos últimos autores hallaron 
que de 16 adultos con dislexia y 16 adultos nor-
molectores, sólo dos disléxicos y un normolector 
presentaban dificultades ante pruebas de sensibi-
lidad al contraste utilizando diferentes frecuen-
cias temporales y espaciales, es decir, que sólo dos 
adultos de los 16 con dislexia mostraban proble-
mas visuales como los apuntados por la teoría 
magnocelular. Por último, también existen otras 
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investigaciones que no han podido replicar los 
desórdenes auditivos y/o visuales de las personas 
con dislexia (v.gr., Hutzler, Kronbichler, Jacobs y 
Wimmer, 2006).

4.3.6. Síndrome de desconexión

Desde esta perspectiva se sugiere que las defi-
ciencias de algunas conexiones cerebrales que pre-
sentan las personas con dislexia alteran la inte-
gración temporal de la información escrita y 
dificultan el aprendizaje de la lectura (Paulesu et 
al., 1996). Estos autores compararon la actividad 
de cinco adultos ingleses con dislexia (edad media 
de 25,2) que presentaban déficit fonológico con 
la de cinco normolectores (edad media de 27,2) 
en diferentes tareas (i.e., tareas de memoria, de 
rima, etc.) por medio de la técnica PET, y obser-
varon que ambos grupos activaban tanto el área 
de Broca (área frontal inferior izquierda, AB 
6/44) como la de Wernicke (giro temporal supe-
rior izquierdo, AB 21/22), pero que el grupo con 
dislexia no lo hacía de manera sincronizada, ade-
más de no activar la ínsula. Este hecho llevó a los 
autores a sugerir que las personas con dislexia 
presentan un mecanismo de desconexión entre 
estas dos regiones, el área de Broca, que procesa 
la programación de la articulación (segmentación 
que conduce a la imagen mental del sonido de la 
palabra), y el área de Wernicke, que procesa los 

fonemas (reconocimiento de las palabras escri-
tas), quizá como consecuencia de la disfunción en 
la ínsula que establece un puente entre las regio-
nes anterior y posterior del lenguaje, dando lu-
gar a los déficit que éstos presentan en la lectura. 
Esto coincide con algunos estudios cognitivos que 
muestran que los disléxicos tienen problemas para 
evocar los fonemas y asociarlos con sus respecti-
vas letras para programar la lectura.

Por último, no debemos terminar este aparta-
do sin nombrar que en los últimos años se defien-
de la hipótesis de un déficit atencional en las per-
sonas con dislexia, vinculando ésta a trastornos 
de los lóbulos frontales. Desde esta hipótesis se 
cree que el déficit atencional interfiere en la codi-
ficación de la secuencia de letras, dando lugar a 
la confusión en las letras y en la forma visual de 
las palabras (v.gr., Buchholz y Davies, 2007).

En conclusión, los estudios revisados en este 
capítulo demuestran la presencia de ciertos indi-
cadores, tanto a nivel cerebral como genético, que 
estarían relacionados con la dislexia. En general, 
los estudios sugieren que los factores genéticos 
son los causantes de las diferencias encontradas, 
tanto anatómicas como funcionales, en las áreas 
del cerebro de las personas con dislexia, y que la 
alteración de estas áreas, que están implicadas en 
diferentes procesamientos relacionados con la lec-
tura, sería la causante de los déficit cognitivos que 
presentan las personas que son diagnosticadas 
con este trastorno específico de aprendizaje.
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5.1. INTRODUCCIÓN

El estudio de la comorbilidad entre dislexia y 
trastorno por déficit de atención y/o hiperactivi-
dad (TDAH) ha supuesto un reto importante 
para los investigadores. Desde que se inició el es-
tudio de ambos trastornos, se postuló una causa 
etiológica común atribuible a la presencia de dis-
función cerebral mínima. Sin embargo, posterior-
mente la comunidad científica ha reconocido la 
ambigüedad de tal atribución (Barkley, 1990; Sha-
ywitz y Shaywitz, 1991). En este sentido, con la 
aparición sucesiva de los manuales diagnósticos, 
DSM-II, III, III-R, IV, IV-TR, CIE-9, 10 (Asocia-
ción Americana de Psiquiatría,  DSM-IV-TR, 2000; 
Organización Mundial de la Salud, CIE-10, 2000), 
se han venido incorporando descripciones más 
precisas que han permitido una clasificación di-
ferenciada de ambos trastornos. Eso no ha solu-
cionado, sin embargo, el problema, ya que ambos 
trastornos comparten múltiples características, 
como sería, por ejemplo, la presencia de proble-
mas académicos (McGee y Share, 1988). Además, 
la definición consensuada y aceptada en la comu-
nidad científica internacional sobre las dificulta-
des de aprendizaje (DA) y propuesta por el Na-
tional Joint Committee for Learning Disabilities 
(NJCLD) (1994) incorpora el hecho de que pue-
dan coexistir ambos trastornos, lo cual llega a 
desdibujar la distinción entre ellos. Por tanto, nos 
proponemos en el presente capítulo hacer un acer-
camiento a cuáles serían las principales similitu-
des y diferencias que existen entre ambos trastor-

nos, para tratar de delimitar la especificidad de 
cada uno de ellos.

5.2. SIMILITUDES Y DIFERENCIAS 
ENTRE DISLEXIA Y TDAH

Se ha sugerido en múltiples estudios que el 
déficit fundamental de la dislexia se presenta en 
el procesamiento fonológico. Sin embargo, el dé-
ficit principal del TDAH sería el déficit de auto-
rregulación, el cual se manifiesta de forma secun-
daria en un bajo rendimiento de las funciones 
ejecutivas. Si bien esto es cierto, existe polémica a 
la hora de determinar la especificidad del déficit 
nuclear de ambos trastornos. Esto es así debido a 
que hay estudios que determinan que en la dis-
lexia se presenta déficit en la inhibición (Purvis y 
Tannock, 2000), así como también la presencia de 
problemas de procesamiento fonológico y defi-
ciencias lingüísticas en el propio TDAH (Riccio 
y Jemison, 1998). Además, son muchos los estu-
dios que no distinguen entre los subtipos del 
TDAH y en los que no se controla la presencia de 
trastornos comórbidos, por lo que la delimitación 
de las características típicas de ambos trastornos 
queda también desdibujada.

En cuanto a la diferenciación de subtipos de 
TDAH, es interesante citar estudios como el de 
Marshall y Hynd (1997) en los que se demostró 
que los niños con dislexia muestran un perfil cog-
nitivo más similar al subtipo predominantemente 
inatento con respecto a lentitud, retraimiento so-
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cial y dificultades en habilidades organizativas 
que al predominantemente hiperactivo, que se 
caracteriza más por comportamiento disruptivo 
y agresividad. Por tanto, dados los problemas 
existentes a la hora de delimitar los déficit propios 
del TDAH y la dislexia, vamos a realizar una bre-
ve descripción de los diferentes aspectos deficita-
rios que se han estudiado en ambos trastornos, y 
que en algunos casos los asemejan y en otros los 
diferencian, con el objetivo de esbozar el perfil 
característico de cada uno de ellos:

Percepción del tiempo

Un aspecto que ha sido estudiado tanto en el 
TDAH como en la dislexia es el déficit en cuanto 
a la percepción del tiempo, o, lo que es lo mismo, 
la capacidad para situarse en el tiempo, estimar 
correctamente el tiempo transcurrido o evocar el 
pasado y anticiparse al futuro (discronía). La per-
cepción del tiempo es un aspecto que ha demostra-
do estar deteriorado tanto en niños identificados 
con TDAH (Barkley, 1997; Toplak y  Tannock, 2005) 
como en niños identificados con dislexia (Nicol-
son, Fawcett y Dean, 1995). Sin embargo, en el 
caso de la dislexia, el déficit en la percepción del 
tiempo no ha quedado patente en algunos estu-
dios, ya que únicamente se detectó en el grupo con 
TDAH (v.gr., McGee, Brodeur, Symons, Andrade 
y Fahie, 2004).

Inhibición conductual

Otro proceso que parece ser deficitario en am-
bos trastornos es la inhibición conductual. Para es-
tudiar este aspecto, Purvis y Tannock (2000) eva-
luaron el procesamiento fonológico y el control 
inhibitorio en una muestra de niños de 7 y 11 años 
de edad con TDAH, TDAH + dislexia, dislexia y 
grupo control. Los resultados mostraron que el 
déficit en inhibición de la respuesta no es inde-
pendiente de la dislexia. También en este estudio 
se demostraría que el déficit de inhibición de la 
respuesta no es específico del TDAH. Sin embar-
go, estos autores sugieren que aunque ambos tras-
tornos comparten el déficit de inhibición, sus ca-

racterísticas son diferentes, ya que, por un lado, 
los niños con TDAH muestran este déficit como 
resultado de su impulsividad conductual, mien-
tras que en el caso de la dislexia subyace un proble-
ma de procesamiento rápido de la información.

Rendimiento académico

Otro de los aspectos que se asocia tanto al 
TDAH como a la dislexia es el bajo rendimiento 
académico (Marshall y Hynd, 1997; Stanford y 
Hynd, 1994). Sin embargo, si bien esto es cierto, 
también lo es que los déficit específicos que se aso-
cian al fracaso escolar para cada trastorno son 
diferentes: problemas en el comportamiento vs. 
inatención vs. déficit de procesamiento (Standford 
y Hynd, 1994). Lo mismo ocurriría para el caso 
de la comprensión lectora, ya que, como se ha de-
mostrado, ésta puede ser deficitaria en ambos gru-
pos; sin embargo, en el caso del TDAH, el déficit 
se situaría en la atención sostenida (Douglas, 
1983), la memoria de trabajo y la inhibición de la 
conducta (Barkley, 1997), mientras que en el caso 
de la dislexia se trataría de un déficit fonológico 
que podría provocar la presencia de problemas en 
comprensión lectora (Foorman, Francis, Novy y 
Liberman, 1991; Pennington, Groisser y Welsh, 
1993; Pennington, Van Orden, Smith, Green y 
Haith, 1990; Stanovich, Cunningham y Feeman, 
1984; Wagner y Torgensen, 1987). Esto es así por-
que sólo cuando el conocimiento de la ortografía 
y de la fonología y el acceso al significado se han 
automatizado, entonces el lector puede disponer 
de recursos de atención necesarios para poder 
comprender lo que lee (Lesgold y Perfetti, 1981). 
Por otro lado, con respecto a la escritura, nos en-
contramos con la misma explicación, ya que los 
problemas que puedan presentar los niños con 
dislexia y los problemas asociados a la escritura 
tendrán una naturaleza diferente de la que mues-
tran los niños con TDAH. Así se ha visto que, en 
el caso de la dislexia, cuando se presentan proble-
mas en escritura, en algunos casos la experiencia 
negativa del niño en lectura puede afectar a su 
escritura (Treiman, 1993). Por tanto, esta dificul-
tad podría explicarse por la relación recíproca que 
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existe entre lectura y escritura (Ehri y Wilce, 1980, 
1987), mientras que en el TDAH las dificultades 
que se puedan presentar en escritura se deberían 
tanto a problemas con la ejecución de movimien-
tos complejos y secuencias coordinadas de movi-
mientos como a los propios requerimientos de la 
escritura (recuperar información de la memoria a 
largo plazo y mantenerla en la memoria de traba-
jo mientras se planifica, genera frases y revisa) 
(Barkley, 1996; Mariani y Barkley, 1997; Seidman, 
Biederman, Faraone, Weber y Ouellette, 1997).

Velocidad de procesamiento y nombrar 
estímulos

Asimismo, otros procesos que se han mostra-
do deficitarios en la dislexia, tales como la velo-
cidad de procesamiento y el nombrar estímulos, se 
ha demostrado que son igualmente deficitarios 
en el TDAH. En este sentido, en el estudio lleva-
do a cabo por Riccio y Jemison (1998) se conclu-
yó que, tal y como se presenta en el caso de la 
dislexia, también las personas con TDAH pue-
den mostrar déficit de procesamiento o deficien-
cias lingüísticas que afectan al desarrollo de la 
lectura. Los autores concluyeron que las dificul-
tades lingüísticas que se dan en el TDAH pue-
den explicar los problemas en lectura que éstos 
 presentan. En cuanto a los trabajos que han uti-
lizado tareas de veloci dad de nombrar continuo, 
Brock y Knapp (1996) encontraron que los niños 
con TDAH presentaban lentitud en la velocidad 
de nombrar dígitos. Este resultado igualmente 
contradice la especificidad del déficit de veloci-
dad de procesamiento en la dislexia. Una posible 
explicación a este hallazgo sería que en el caso 
de los niños con TDAH el problema subyacente 
estaría más centrado en el esfuerzo sostenido re-
querido en la tarea. En este sentido, Tannock, 
Martinussen y Frijters (2000) trataron de averi-
guar si el déficit en nombrar rápido automatiza-
damente está presente en los niños con TDAH 
independientemente del esfuerzo mental requeri-
do, o si por el contrario este déficit sólo se mostra-
ría durante las tareas de nombrar que precisan 
un esfuerzo mental sostenido. Con este fin, selec-

cionaron una muestra de 115 niños de edades 
comprendidas entre los 7 y los 12 años. Había un 
grupo de 67 niños con TDAH, 21 niños con 
TDAH + dislexia y 27 controles. Administraron, 
por un lado, una tarea de lectura de pseudopala-
bras y otra de nombrar letras con el fin de detec-
tar el déficit fonológico de la dislexia; y, por otro 
lado, una tarea de nombrar colores y de cálculo 
aritmético, con el propósito de evaluar el déficit 
en el esfuerzo sostenido. Los resultados confir-
maron la hipótesis del doble déficit, pues se de-
mostró que los niños con TDAH + dislexia y ni-
ños que presentaban sólo TDAH manifestaban 
dificultades específicas en el esfuerzo y en el pro-
cesamiento semántico. Así, los déficit en la velo-
cidad de nombrar letras fueron significativos 
para el grupo TDAH + dislexia, pero no para el 
grupo TDAH. En este sentido, se puede concluir 
que quizá los déficit en la velocidad de nombrar 
de los niños con TDAH se expliquen por sus di-
ficultades en mantener un esfuerzo sostenido y 
en el procesamiento semántico, mientras que el 
grupo TDAH + dislexia presenta problemas más 
específicos en el procesamiento fonológico. En 
esta misma línea de investigación, Semrud-Clike-
man, Guy, Griffin y Hynd (2000) evaluaron las 
diferencias de rendimiento en tareas de nombrar 
rápido números, letras, colores y objetos (RAN) 
y tareas de nombrar rápido alternando letras-
números y letras-números-colores (RAS). Su pre-
dicción fue que el grupo con dislexia obtendría 
peor rendimiento tanto en precisión como en 
 velocidad en medidas relacionadas con auto-
matización de letras y números, frente a los gru-
pos de TDAH y control. Con el fin de comprobar 
su predicción, seleccionaron una muestra de 71 
niños y adolescentes de edades comprendidas en-
tre los 9 y 16 años de edad. Hubo 32 niños en el 
grupo TDAH, 13 en el grupo dislexia y 26 en el 
grupo control. Para la evaluación del TDAH, uti-
lizaron el DSM-III-R, y para determinar las di-
ficultades lectoras usaron la Woodcock-Johnson 
Psychoeducational Battery. Los resultados mos-
traron que el grupo con dislexia era más lento 
que el grupo con TDAH en las tareas del RAN 
de números y letras, y en todas  las tareas del 
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RAS. Además, el grupo dislexia cometió signifi-
cativamente mayor cantidad de errores en las ta-
reas RAN y RAS frente a los grupos TDAH y 
control. El grupo con TDAH no obtuvo diferen-
cias significativas con el grupo control con res-
pecto a la precisión de las respuestas, demos-
trando con ello que las habilidades subyacentes 
necesarias para realizar esta tarea están intactas 
en dicho grupo. Sin embargo, en la velocidad de 
nombrar colores y objetos, obtuvo puntuaciones 
significativamente más bajas que el grupo control 
y no se diferenció del grupo dislexia. Este resul-
tado podría explicarse debido a que la tarea 
RAN es una tarea tediosa que requiere procesos 
de atención automáticos, mientras que las tareas 
RAS requieren procesos de atención automáticos 
y controlados (Wolf, 1986). En este sentido, las 
dificultades experimentadas por el grupo TDAH 
ante la tarea RAN se explicarían porque los ni-
ños con TDAH experimentan dificultades ante 
tareas que son redundantes o aburridas (Barkley, 
1997). Con lo que la variable fundamental en el 
desarrollo deficitario de dicha tarea sería la aten-
ción. A este respecto, tenemos que comentar que 
la atención es un proceso que se encuentra defi-
citario tanto en los niños con TDAH como con 
dislexia. Sin embargo, es cierto que la naturaleza 
de dicho proceso es distinta. Así, los estudiantes 
con dislexia obtienen puntuaciones significativa-
mente más bajas cuando las tareas a realizar im-
plican una atención selectiva, mientras que los 
niños con TDAH muestran déficit de atención 
mucho más generales en atención sostenida (Ji-
ménez, 1999).

Fluidez verbal y memoria de trabajo verbal

Otros estudios en esta misma línea indican que 
el TDAH está asociado a problemas de fluidez ver-
bal y memoria de trabajo verbal. Sin embargo, la 
mayoría de los estudios no obtienen este resulta-
do (Fischer, Barkley, Edelbrock y Smallish, 1990; 
Loge, Staton y Beatty, 1990; Reader, Harris, 
Schuerholz y Denckla, 1994; Sergeant, Geurts y 
Oosterlaan, 2002; Schuerholz, Singer y Denckla, 
1998; Shallice et al., 2002).

Memoria

Otro proceso que ha sido objeto de estudio en 
ambos trastornos es la memoria. En un estudio lle-
vado a cabo por Kaplan, Dewey, Crawford y Fisher 
(1998) los autores trataron de analizar qué diferen-
tes tipos de memoria estarían deficitarios en cada 
trastorno. Para ello seleccionaron a 291 niños, y los 
agruparon como sigue: 53 niños con TDAH, 63 ni-
ños con TDAH + dislexia 63 niños con dislexia y 
112 controles. Analizando los resultados, descubrie-
ron que los niños con TDAH + dislexia y los niños 
con dislexia olvidaron más información en la tarea 
de memoria de historias que el grupo con TDAH y 
el control. Este resultado implicaría que los niños 
con dislexia presentan problemas con la codifica-
ción en la memoria a largo plazo, o con la retención 
y la recuperación de la información. Otro resultado 
mostró que los niños con TDAH presentaban défi-
cit en aquellas tareas en las que la atención y la 
concentración desempeñan un papel fundamental, 
tales como tareas de memoria de letras y números, 
memoria de frases, etc. Por último, el grupo con 
dislexia obtuvo puntuaciones significativamente 
más bajas que el grupo con TDAH en el índice de 
memoria verbal. Estos resultados vienen a confir-
mar que si bien en el TDAH y en la dislexia se pre-
sentan déficit en los procesos de atención y memo-
ria, la naturaleza de estos déficit es completamente 
distinta. Igualmente, Stolzenberg y Julkowski (1991) 
han sugerido que las dificultades en lectura de los 
niños con TDAH se podrían explicar por problemas 
en la memoria de trabajo basados en la atención; 
por tanto, serán estos procesos los que interfieren 
con los sistemas implicados en dicha habilidad.

Nivel comportamental

Por último, el nivel comportamental es un as-
pecto diferente de los que hemos analizado ante-
riormente, pero que también se ha estudiado en 
ambos trastornos. Concretamente, se ha tratado 
de analizar las diferentes características de com-
portamiento que presentan ambos grupos. En el 
estudio de Pisseco, Baker, Silva y Brooke (1996) 
se mostró que los niños con TDAH presentan mal 
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comportamiento tanto en casa como en el cole-
gio, frente a los niños con dislexia, los cuales 
muestran mal comportamiento en el colegio pero 
no en casa. Por tanto podemos concluir que el 
mal comportamiento de los niños con TDAH está 
presente en diferentes situaciones frente al de los 
niños con dislexia, que estaría más limitado al 
contexto, y que probablemente se circunscriba a 
las situaciones en que se les piden actividades ante 
las que manifiestan dificultades.

En resumen, como resultado de este acerca-
miento al análisis de las similitudes y diferencias 
entre el TDAH y la dislexia, podemos concluir 
que si bien algunos estudios han encontrado que 
ambos trastornos pueden presentar déficit comu-
nes, tales como dificultades en la percepción del 
tiempo o en la velocidad de procesamiento se-
mántico, existen indicadores de déficit específicos 
asociados a cada trastorno. Tal y como hemos 
visto, tanto en problemas de inhibición de la 
 conducta o de rendimiento académico como de 
 comprensión lectora y escritura, cada uno de los 
 trastornos presenta unos déficit peculiares que 
ex plican dicha dificultad. Asimismo, en lo refe-
rente al procesamiento automatizado, la atención, 
la memoria y el comportamiento, cada trastorno, 
igualmente, cuenta con sus déficit característicos 
(v.gr., atención selectiva para el caso de la dislexia 
vs. atención sostenida para el TDAH), compar-
tiendo únicamente el proceso deficitario en gene-
ral (v.gr., atención). Además, la mayoría de los 
estudios coinciden en que el TDAH está más aso-
ciado con déficit de funcionamiento ejecutivo 
(Barkley, 1997, 1998; Chelune, Ferguson, Koon y 
Dickey, 1986; Heilman, Voeller y Nadeau, 1991; 
Pennington et al., 1993; Pennington y Ozonoff, 
1996; Quay, 1988), mientras que en la dislexia es-
tarían más implicadas las habilidades fonológicas 
(Foorman et al., 1991; Pennington et al., 1993; 
Pennington et al., 1990, Stanovich et al., 1984; 
Wagner y Torgensen, 1987). Como veremos pos-
teriormente, para el caso del grupo comórbido 
TDAH + dislexia, los estudios igualmente apun-
tan a que se presentaría una dificultad en ambos 
aspectos (funcionamiento ejecutivo y procesa-
miento fonológico) (Willcutt et al., 2001a).

5.3. PREVALENCIA DE LA DISLEXIA Y TDAH

En un capítulo anterior mostramos cómo la 
prevalencia de la dislexia en español se situaba en 
torno al 3 por 100 (González et al., 2010; Jiménez, 
Guzmán, Rodríguez y Artiles, 2009). Con respecto 
al TDAH, cuando se utilizan los criterios del 
DSM-IV la mayoría de los autores (Buitelaar y 
Engeland, 1996; Cardo y Servera-Barceló, 2005; 
Cornejo et al., 2005; Montiel-Nava et al., 2002; 
Montiel-Nava, Peña y Montiel-Barbero, 2003; Pi-
neda, Lopera, Henao, Palacio y Castellanos, 2001) 
estiman la prevalencia global del TDAH entre el 3 
y el 7 por 100. Esto quiere decir que en ambos ca-
sos hablamos de trastornos que son altamente pre-
valentes en la población infantil. Asimismo, las 
investigaciones sobre prevalencia indican que hay 
una alta comorbilidad entre el TDAH y la dislexia. 
Especificando el tipo de dificultad de aprendizaje, 
hay estudios en los que se estima que de los niños 
que son diagnosticados de TDAH aproximada-
mente el 45 por 100 presenta dislexia (Wood y Fel-
ton, 1994); otros estudios estiman que del 15 al 50 
por 100 presentan dislexia (August y Garfinkel, 
1990; Barkley, 1990; Lambert y Sandoval, 1980; 
Livingston, Dykman y Ackerman, 1990; Semrud-
Clikeman et al., 1992) y que entre el 24 y el 60 por 
100 presentan disgrafía (Barkley, 1990; Lambert y 
Sandoval, 1980). Incluso encontramos porcentajes 
más altos de prevalencia de TDAH + dislexia entre 
un 30 y un 70 por 100, dependiendo de la muestra 
y de cómo se defina el trastorno (Shaywitz y Shay-
witz, 1991). Igualmente, se ha tratado de averiguar 
los índices de prevalencia de dicha comorbilidad 
teniendo en cuenta el subtipo de TDAH. En este 
sentido, Barkley (1998) determinó la prevalencia 
de dislexia en cada subtipo del TDAH siguiendo 
los criterios del DSM-III. Encontró que los dos 
subtipos del TDAH no diferían en cuanto al por-
centaje de niños que experimentaban dislexia, y 
que se situaba entre el 19-40 por 100 para la dis-
lexia, el 22-59 por 100 para la disgrafía y el 22-59 
por 100 para la discalculia. En definitiva, los resul-
tados indicaban que un 20 por 100 de los niños con 
TDAH independientemente del subtipo presenta-
ba dislexia. Este mismo resultado lo obtuvieron 
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Casey, Rourke y Del Dotto (1996), ya que no en-
contraron una relación significativa entre subtipos 
del TDAH y dislexia. Sin embargo, hay otros estu-
dios que han demostrado que la dislexia es más 
común en el subtipo predominantemente inatento 
que en el predominantemente hiperactivo (Accar-
do, Blondis y Whitman, 1990; Hynd et al., 1991; 
Willcutt, Penington y DeFries, 2000).

Por otro lado, si analizamos la prevalencia des-
de el punto de vista opuesto, es decir, el porcenta-
je de niños con dislexia que presentan asociado 
TDAH, en la investigación llevada a cabo por Gil-
ger, Pennington y DeFries (1992) con gemelos mo-
nocigóticos y dicigóticos con dislexia se concluyó 
que entre el 15 y el 26 por 100 de éstos tenía aso-
ciado TDAH. Otros estudios sugieren que entre el 
15 y el 35 por 100 de los individuos con dislexia 
también cumplen el criterio diagnóstico para 
TDAH (Willcutt y Penington, 2000).

En otras investigaciones los datos de preva-
lencia son menores que los que hemos expuesto 
anteriormente; incluso hay algunos estudios de 
prevalencia de niños con TDAH que no han en-
contrado una asociación mayor con la dislexia en 
este grupo que la que se registra entre la pobla-
ción en general (Dalby, 1985; Halperin, Gittel-
man, Klein y Rudel, 1984).

En conclusión, si bien existe un baile de cifras 
muy amplio entre los distintos estudios de preva-
lencia sobre la comorbilidad entre TDAH y dis-
lexia, si tenemos en cuenta los datos en general 
podemos concluir que la probabilidad de presen-
tar dislexia en personas con TDAH o viceversa es 
más frecuente que en la población en general.

5.3.1. La situación en la Comunidad 
Autónoma de Canarias

La preocupación por el estudio de este tema 
en la Comunidad Autónoma de Canarias se deri-
va de la ley aprobada por el Parlamento de Ca-

narias (26.01.2005) en la que se insta al gobierno 
de la comunidad a promover las siguientes inicia-
tivas: a) considerar en la enseñanza obligatoria al 
alumnado afectado por el trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad (TDAH) como un co-
lectivo con necesidades educativas específicas; 
b) propiciar que padres, tutores y educadores ten-
gan acceso a la información y orientación profe-
sionales en los ámbitos psicológico y pedagógico 
sobre las pautas educativas de actuación más con-
venientes para el tratamiento de los afectados por 
el TDAH; c) impulsar el estudio del TDAH para 
comprender mejor sus causas biológicas y psico-
lógicas y contribuir así al desarrollo de tratamien-
tos específicos dirigidos a mejorar la calidad de 
vida de los afectados con el TDAH y su entorno 
familiar, y d) iniciar las medidas que propicien el 
diseño de una estrategia de atención multidisci-
plinar educativa, sanitaria, pedagógica, psicológi-
ca y social del TDAH. En este sentido, la Agencia 
Canaria de Investigación, Innovación y Sociedad 
de la Información de la Consejería de Educación, 
Universidades y Sostenibilidad del Gobierno de 
Canarias financió un proyecto al grupo de inves-
tigación «Dificultades de aprendizaje, psicolin-
güística y nuevas tecnologías» de la ULL para 
analizar la prevalencia del TDAH y su comorbi-
lidad con las dificultades de aprendizaje en la po-
blación de 6 a 12 años de la Comunidad Autóno-
ma de Canarias

Para ello, Jiménez, Camacho, Rodríguez, Ar-
tiles y Afonso (2012)1 emplearon un muestreo po-
lietápico estratificado y proporcional por conglo-
merados. Los estratos fueron el tipo de colegio 
(público, concertado), la isla (Hierro, Fuerteven-
tura, Gran Canaria, Gomera, La Palma, Lanza-
rote y Tenerife) y el nivel educativo (del 1.º al 6.º 
nivel), y los conglomerados fueron los colegios. A 
partir de una muestra de estudio de 118.467 alum-
nos escolarizados en centros ordinarios, se obtuvo 
una selección al azar de 2.395 alumnos. Se utili-
zaron las escalas Attention-Deficit/Hiperactivity 
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Disorder Rating Scales IV (ADHD RS-IV) para 
padres y maestros. Se encontró una tasa global de 
prevalencia del 4,9 por 100, de los cuales el 3,1 
por 100 fueron del subtipo inatento, el 1,1 por 

100, hiperactivo, y el 0,7 por 100, combinado. En 
la figura 5.1 se representan los porcentajes corres-
pondientes a cada subtipo respecto al 4,9 por 100 
de TDAH detectado.

14,20 %

22,40 %

63,20 %

Inatento

Hiperactivo

Combinado

Figura 5.1.—Representación gráfica de los porcentajes correspondientes a cada subtipo respecto al 4,9 por 100 de TDAH de-
tectado.

Asimismo, se descubrió que un 4,1 por 100 de 
los sujetos que habían sido identificados con sín-
tomas de sospecha de TDAH eran identificados 
por sus profesores con DA. No obstante, este re-
sultado debe ser considerado con cautela, ya que 
necesitaba ser contrastado con los informes de eva-
luación psicopedagógica de los equipos de orien-
tación educativa. En la figura 5.2 se representa el 
porcentaje de comorbilidad TDAH y DA respecto 
al 4,9 por 100 de prevalencia de TDAH detectado.

Por último, y conforme a lo esperado, la inci-
dencia fue superior en varones. No se encontraron 
diferencias significativas en la distribución de 
alumnado identificado con sospecha de TDAH 
entre islas, ni entre tipos de colegios (público vs. 
privado/concertado), y tampoco entre los niveles 
de escolaridad analizados.

5.4. HIPÓTESIS EXPLICATIVAS 
DE LA COMORBILIDAD ENTRE
DISLEXIA Y TDAH

A la hora de estudiar la etiología que subyace 
a la comorbilidad para cualquier tipo de trastor-
no, se han llegado a formular hasta cinco tipos de 

hipótesis: 1) el trastorno A causa el trastorno B; 
2) el trastorno B causa el trastorno A; 3) un tercer 
factor causa ambos trastornos en todos los casos 
(etiología común); 4) un tercer factor causa am-
bos trastornos en un subtipo etiológico, pero los 
dos trastornos son etiológicamente independien-

TDAH

TDAH + DA

4,1 %

95,9 %

Figura 5.2.—Representación gráfica del porcentaje corres-
pondiente a la comorbilidad TDAH y DA respecto al 4,9 por 

100 de TDAH detectado según opinión del profesorado.
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tes, y 5) no hay bases causales para la asociación 
observada, sino que se trata de algún tipo de ar-
tefacto.

En efecto, todas estas hipótesis se han llega-
do a formular a la hora de explicar la comorbi-
lidad TDAH + dislexia. Las dos primeras hipó-
tesis explicativas de la comorbilidad (1 y 2) son las 
que se conocen en los estudios sobre comorbilidad 
TDAH + dislexia con la denominación de «hipó-
tesis de la fenocopia», y la tercera y la cuarta for-
mas de explicar la comorbilidad (3 y 4) se conocen 
con la denominación «hipótesis del subtipo etio-
lógico». Con respecto a la última hipótesis (5), que 
postula que la asociación observada entre los tras-
tornos no es causal, de modo que la comorbilidad 
entre TDAH + dislexia podría ser atribuible a un 
simple artefacto (Berkson, 1946), parece no con-
firmarse, ya que ésta se ha detectado tanto en 
muestras clínicas (Cantwell y Baker, 1991; Cant-
well y Satterfield, 1978; Dykman y Ackerman, 
1991; Holobrow y Berry, 1986; Lambert y San-
doval, 1980) como en muestras comunitarias 
 (Fergusson y Horwood, 1992; Gilger et al., 1992; 
McGee y Share, 1988; Shaywitz y Shaywitz, 1988; 
Willcutt y Penington, 2000). Tampoco puede ser 
un artefacto debido a un efecto de síntomas sola-
pados, ya que en estudios como el realizado por 
Willcutt et al. (2000) se ha certificado esta muestra 
mediante métodos diferentes, basándose en infor-
mes parentales, para el caso del TDAH, y en el 
desarrollo de pruebas cognitivas, para la dislexia. 
Además, hay estudios genéticos, como el realizado 
por Gilger et al. (1992), que rechazan claramen-
te la hipótesis del artefacto como base explicativa 
de la comorbilidad TDAH + dislexia. El resto de 
las hipótesis que se han desarrollado para explicar 
la comorbilidad TDAH + dislexia tratan de dar 
respuesta a una causa que todavía hoy no está 
clara. Estas hipótesis son las siguientes:

1. La primera hipótesis propone que el tras-
torno A causa el trastorno B. En este caso 
el trastorno A sería la dislexia, y su pre-
sencia implicaría la aparición de sintoma-
tología del TDAH. En otras palabras, la 
sintomatología propia del TDAH (inaten-

ción, hiperactividad y problemas de auto-
control) está relacionada con la dislexia y 
es el resultado de ella (Merrell, 1990; Pen-
nington et al., 1993). El problema princi-
pal con el que cuenta esta  hi pótesis es que 
hay un gran número de  niños que, presen-
tando dislexia, no muestran déficit de 
atención o hiperactividad (Epstein, Sha-
ywitz, Shaywitz y Woolston, 1991). Ade-
más, hay diferentes estudios que refutan 
esta hipótesis y muestran que los grupos 
con TDAH + dislexia presentan los défi-
cit tanto asociados al TDAH (mal funcio-
namiento ejecutivo) como a la dislexia 
(déficit procesamiento fonológico), y no 
únicamente los de la dislexia, como ha 
sido propuesto desde esta hipótesis (Pen-
nington et al., 1993).

2. En el caso de la segunda hipótesis los 
planteamientos han ido más referidos al 
rendimiento académico en general, de 
modo que lo que se sugiere es que el tras-
torno B, que en este caso es el TDAH, 
causa el A, es decir, el bajo rendimiento 
académico. Concretamente, la inatención, 
la hiperactividad y la impulsividad prece-
den y merman el desarrollo académico 
(August y Garfinkel, 1990; Riccio y Jemi-
son, 1998). Aunque esta aseveración pue-
de resultar lógica, también es cierto que 
no todos los casos de TDAH presentan 
dificultades escolares (Dykman y Acker-
man, 1992; Epstein et al., 1991). Además, 
esta hipótesis no explicaría la relación 
TDAH + dislexia, sino únicamente la re-
lación del TDAH  con el bajo rendimien-
to académico. Esto es así debido a que 
existen multitud de estudios que demues-
tran que la hiperactividad en sí misma no 
incrementa significativamente la probabi-
lidad de padecer dislexia (Chadwick, Tay-
lor, Taylor, Heptinstall y Danckaerts, 
1999; Elbert, 1993; Wood y Felton, 1994).

3. La tercera hipótesis defiende que hay una 
influencia genética común que puede pre-
disponer a los individuos a ambos trastor-
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nos: TDAH + dislexia (Willcutt et al., 
2001a). Un estudio de Willcutt et al. (2002) 
con una muestra de pares de hermanos de 
los cuales uno de ellos tenía dislexia de-
mostró que el cromosoma 6p, que tenía 
una localización asociada a la dificultad 
lectora, era también una localización sus-
ceptible para el TDAH. Se sugirió enton-
ces que la comorbilidad entre TDAH + 
+ dislexia podía ser debida, al menos en 
parte, a los efectos de esta localización ge-
nética. Otros estudios que tratan de buscar 
la etiología de la comorbilidad TDAH +  
+ dislexia han obtenido resultados simila-
res (Biederman, Faraone, Keenan, Knee y 
Tsuang, 1990; DeFries y Alarcón, 1996; 
Faraone, Biederman y Friedman, 2000; 
Willcutt, Chhablidas y Pennington, 2001b). 
Además de estas evidencias, en estudios 
más recientes se ha descubierto que a nivel 
neuropsicológico podría existir igualmente 
un déficit cognitivo compartido por am-
bos trastornos; este déficit haría referencia 
a la velocidad de procesamiento (Willcutt, 
Pennington, Olson, Chhabildas y Hulslan-
der, 2005). Sin embargo, si bien es cierto 
que existe un amplio apoyo experimental 
que evidencia que la influencia genética 
común aumenta el riesgo para la comor-
bilidad TDAH + dislexia, los mecanismos 
psicofisiológicos de estos genes son des-
conocidos. En este sentido, no existe cer-
teza acerca de un déficit neurocognitivo o 
un marcador fisiológico que determine un 
factor de riesgo para ambos trastornos. 
Igualmente, sigue habiendo estudios que 
no corroboran la existencia de un déficit 
cognitivo común en ambos trastornos.

4. La última hipótesis sugiere que el TDAH 
y la dislexia son trastornos etiológicamen-
te independientes; por tanto, se trataría de 
entidades separadas que pueden coexistir 
(August y Garfinkel, 1990; Faraone et al., 
1993; Silver, 1990). Según esta hipótesis, la 
comorbilidad viene determinada porque 
es más probable que los individuos con 

TDAH tengan descendencia con indivi-
duos con dislexia de lo que sería esperable 
por (Faraone et al., 1993). Sin embargo, 
estudios que han tratado de corroborar 
esta premisa no han podido probarla, por 
lo que se ha concluido que esta explica-
ción no puede dar cuenta de la mayoría de 
los casos de comorbilidad (Doyle, Farao-
ne y DuPre, 2001; Friedman, Chhabildas, 
Budhiraja, Willcutt y Pennington, 2003). 
Además, tal y como hemos descrito en la 
explicación de la anterior hipótesis, en la 
actualidad hay algunos estudios que indi-
can la existencia de una etiología genética 
común a la hora de explicar la comorbili-
dad TDAH + dislexia.

En definitiva, las hipótesis que parecen contar 
con más apoyo empírico son las del subtipo etio-
lógico (esto es, la tercera y la cuarta). La diferen-
cia básica entre ambas es que una (la tercera) se 
postula que el subtipo comórbido tendría una 
etiología común mientras que la otra (la cuarta) 
sugiere que son trastornos separados que pueden 
coexistir. Con el objetivo de tratar de aclarar de 
forma detallada los puntos fuertes y débiles de 
cada uno de los diferentes planteamientos pro-
puestos, a continuación haremos una revisión de 
los diferentes estudios que desde el punto de vis-
ta cognitivo, neurológico y genético apoyan las 
diferentes hipótesis revisadas.

5.5. ESTUDIOS SOBRE LA COMORBILIDAD 
ENTRE TDAH Y DISLEXIA

Diversos estudios han tratado de averiguar la 
naturaleza de la coexistencia entre TDAH + dis-
lexia desde el punto de vista cognitivo, neurobio-
lógico y genético. En el primer caso, los estudios 
cognitivos centran su interés en delimitar si la 
condición comórbida presenta los déficit de am-
bos trastornos o si, por el contrario, manifiesta 
en su mayoría los de un trastorno. En el segundo 
caso, con respecto a los estudios neurobiológicos, 
el interés se centra en determinar si existe una 
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base neurológica común para el TDAH y la dis-
lexia. Por último, los estudios genéticos tratan de 
determinar si existe un gen común que esté cau-
sando la comorbilidad entre el TDAH + dislexia 
o si se trata de genes independientes que afectan 
al TDAH y la dislexia de forma independiente.

5.5.1. Estudios cognitivos

En los estudios cognitivos se trata de esclare-
cer si los déficit cognitivos presentes en el grupo 
comórbido TDAH + dislexia son más parecidos 
a un trastorno o si, por el contrario, representan 
la suma de la sintomatología de ambos trastor-
nos. En este sentido, tenemos por un lado aque-
llos estudios que indican que el grupo comórbido 
presenta mayoritariamente los síntomas de la dis-
lexia, y, por otro, los que consideran que el grupo 
comórbido manifiesta la sintomatología de am-
bos trastornos por igual.

Con respecto al primer tipo de estudios, es de-
cir, aquellos que indican que el grupo TDAH + + 
dislexia presenta mayoritariamente sintomatolo-
gía de la dislexia, Pennington et al. (1993) compa-
raron a 16 niños con TDAH + dislexia, 16 niños 
con TDAH, 15 niños con dislexia y 23 con rendi-
miento normal, en dos dominios cognitivos: pro-
cesamiento fonológico y funcionamiento ejecuti-
vo. Todos los niños tenían edades comprendidas 
entre los 7 y los 10 años. Para la evaluación del 
procesamiento fonológico se utilizaron las medi-
das de codificación fonológica y conocimiento 
fonológico del subtest Word Attack del Woo-
dcock-Johnson Psychoeducational Battery y el 
Pig-latin test. Para la evaluación del funciona-
miento ejecutivo se utilizó la torre de Hanoi, el 
Matching Familiar Figures y el test de clasifica-
ción de tarjetas de Wisconsin, y se obtuvieron me-
didas de planificación, habilidades para cambiar 
de juego, control del impulso y atención sostenida. 
Los resultados revelaron que el grupo TDAH y el 
grupo dislexia representan dos síndromes clínicos 
diferenciados a los que subyacen diferentes proce-
sos cognitivos, es decir, se producía una doble di-
sociación entre el grupo TDAH y el grupo dislexia 

a partir de las medidas de funcionamiento eje-
cutivo y procesamiento fonológico que manifesta-
ban la especificidad de ambos trastornos. El 
TDAH se caracterizaría por un déficit subyacente 
en funcionamiento ejecutivo (resultado que apoya 
a los modelos de TDAH de funcionamiento eje-
cutivo), y la dislexia, por un déficit en procesa-
miento fonológico (lo cual ha sido ampliamente 
corroborado en distintas investigaciones). Por 
otro lado, advirtieron que el grupo comórbido y 
el de dislexia mostraban un funcionamiento eje-
cutivo intacto, apoyando la evidencia de que el 
funcionamiento ejecutivo defectuoso sería propio 
únicamente del grupo TDAH. Además, el grupo 
comórbido no presentó diferencias con respecto 
al grupo dislexia y sí con respecto al TDAH, re-
sultado que respalda la idea de que el grupo co-
mórbido presenta sintomatología mayoritaria de 
dislexia, por lo que se apoyaría la hipótesis de la 
fenocopia, según la cual las dificultades lectoras 
provocarían síntomas secundarios del TDAH. Sin 
embargo, tal y como sugieren los mismos autores 
en la discusión, no hay razones para pensar que 
todos los niños de los grupos comórbidos TDAH 
+ dislexia tengan que ajustarse al mismo modelo. 
En este sentido, la muestra seleccionada por ellos 
puede representar a un subgrupo TDAH + dis-
lexia que muestra sintomatología secundaria de 
TDAH debido a la dislexia, pero puede existir un 
subgrupo comórbido en el que ambas sintoma-
tologías se manifiesten plenamente. Tal y como 
podemos comprobar, las conclusiones de esta in-
vestigación no parecen ser generalizables a la po-
blación general que presenta ambos trastornos de 
forma comórbida. Además, a esta investigación se 
le ha criticado que los resultados han de tomarse 
con cautela debido al escaso número de partici-
pantes en el grupo TDAH + dislexia (sólo 16 par-
ticipantes) (Willcutt et al., 2001).

Por otro lado, contamos con una visión dis-
tinta de la anterior y que correspondería a la hi-
pótesis del subtipo etiológico. Ésta básicamente 
considera que el grupo comórbido presenta la 
sintomatología de ambos trastornos por igual. En 
el estudio de Purvis y Tannock (2000) se evalua-
ron diferentes características asociadas al TDAH 
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y a la dislexia en una muestra de 68 niños de eda-
des comprendidas entre los 7 y 12 años. La mues-
tra se seleccionó atendiendo a los criterios diag-
nósticos del DSM-III-R, al subtest de lectura 
WRAT-III y al subtest de lectura de letras y pa-
labras del Peabody. Los niños se dividieron en 
cuatro grupos, quedando 17 niños en el grupo 
TDAH, 17 niños en el grupo TDAH + dislexia, 
17 niños en el grupo dislexia y 17 niños en el gru-
po control. Se utilizaron medidas de dominio cog-
nitivo subyacente a cada uno de los trastornos de 
manera independiente; así, se evaluó por un lado 
control inhibitorio y, por otro, medidas de proce-
samiento fonológico. Los resultados confirmaron 
la hipótesis del subtipo etiológico, ya que el grupo 
comórbido mostró los déficit de los dos trastor-
nos de manera aditiva. Además, quedó confirma-
da la hipótesis de la doble disociación de los dé-
ficit, ya que cada uno de los trastornos mostró 
déficit cognitivos diferentes. En este sentido, si 
bien el grupo TDAH y el grupo dislexia mostra-
ron pobre control inhibitorio, en el primer caso 
los niños con TDAH manifestaban este déficit de 
forma muy perseverante como resultado de su im-
pulsividad conductual. Por otro lado, los niños 
con dislexia mostraban dificultades en el control 
inhibitorio, probablemente debido a los proble-
mas que presentan en el procesamiento rápido de 
la información.

Otros estudios han apoyado también la hipó-
tesis del subtipo etiológico (Klorman et al., 1999; 
Nigg, Hinshaw, Carte y Treuting, 1998; Willcutt 
et al., 2001). En el estudio de Klorman et al. (1999) 
se evaluó el déficit en funcionamiento ejecutivo 
en una muestra de 359 niños de edades compren-
didas entre 7 y 13 años. Con este objetivo hicieron 
una selección de la muestra en función de los su-
tipos del TDAH inatento y combinado, y a con-
tinuación controlaron la presencia de trastornos 
comórbidos tales como la dislexia y el trastorno 
negativista desafiante. El funcionamiento ejecuti-
vo se valoró a partir de pruebas como la torre de 
Hanoi (que mide planificación, memoria de tra-
bajo y habilidades espaciales) y el test de clasifi-
cación de tarjetas de Wisconsin (que mide flexi-
bilidad cognitiva). Los resultados indicaron que 

el subtipo combinado del TDAH presentaba dé-
ficit significativos en ambas áreas relacionadas 
con el funcionamiento ejecutivo independiente-
mente de la comorbilidad con la dislexia o el tras-
torno negativista desafiante. Es decir, la presencia 
de la dislexia no afectó al rendimiento de las ta-
reas. Esto mostró que sólo el grupo de TDAH 
combinado presenta específicamente dificultades 
en el funcionamiento ejecutivo, siendo este déficit 
independiente de la comorbilidad. El estudio lle-
vado a cabo por Nigg et al. (1998) es bastante 
similar al de Klorman et al. (1999), ya que en este 
caso seleccionaron igualmente a la muestra te-
niendo en cuenta la comorbilidad entre el TDAH, 
la dislexia y el trastorno negativista desafiante. En 
este caso, a partir de una muestra clínica de 171 
niños de edades comprendidas entre los 6 y los 12 
años se administraron tareas de nombrar rápido 
y de planificación y control de respuesta motora. 
Los resultados obtenidos sugieren que en una 
muestra clínica los déficit en la tarea de nombrar 
rápido estaban asociados al grupo con dislexia, 
mientras que las dificultades mostradas en las ta-
reas neuropsicológicas que requieren planifica-
ción y control de respuesta motora son debidas a 
la presencia del TDAH y no a los trastornos co-
mórbidos. Además, el grupo comórbido TDAH + 
+ dislexia presentaba las dificultades de ambos 
trastornos.

Por último, el estudio llevado a cabo por Will-
cutt et al. (2001) corrobora igualmente la hipótesis 
del subtipo etiológico. En dicho estudio, los au-
tores seleccionaron una muestra comunitaria 
de gemelos de entre 8 y 16 años de edad de los 
 cuales 93  formaron el grupo con dislexia; 28, el 
grupo TDAH; 48, el grupo TDAH + dislexia, y 
102, el gru po control. Los criterios de selección de 
la muestra estaban basados primeramente en iden-
tificar si habían tenido problemas de lectura en el 
colegio, y, si éste fuera el caso, éstos debían cumplir 
los criterios de rendimiento por debajo de 1,6 des-
viaciones típicas en un subtest de lectura del Pea-
body (Dunn y Markwardt, 1970). Igualmente, se 
tuvieron en cuenta criterios de discrepancia a par-
tir del WISC-R (Wechsler, 1994). Por otro lado, el 
TDAH fue identificado basándose en informes de 
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los padres. A continuación, a partir de una batería 
de pruebas que evaluaban tanto procesamiento fo-
nológico como funcionamiento ejecutivo, llevaron 
a cabo una serie de análisis factoriales y crearon 
una puntuación para conciencia fonológica y otra 
para funcionamiento ejecutivo. A partir de los 
análisis estadísticos para los cuatro grupos en estos 
dos factores obtuvieron los perfiles cognitivos para 
cada uno de los grupos. Concretamente, los resul-
tados apoyaron claramente que el TDAH está aso-
ciado primariamente con un déficit en inhibición 
de la conducta, ya que los grupos con TDAH pun-
tuaron significativamente más bajo en el factor de 
inhibición que el resto de los grupos. Sin embargo, 
este mismo resultado no se confirmó para las me-
didas de memoria de trabajo verbal, interferencia 
y cambio de estrategia, para las cuales el único 
grupo que puntuó por debajo fue el TDAH + dis-
lexia, lo cual sugiere que estas medidas no están 
relacionadas con el TDAH per se. Por otro lado, 
con respecto a los grupos con dislexia, éstos pre-
sentaron un déficit en el factor de conciencia fo-
nológica, con lo que una vez más queda demostra-
do que el déficit en conciencia fonoló gica es el 
núcleo central en la dislexia. Estos resultados prue-
ban que existe una doble disociación entre TDAH 
y dislexia. Por último, el grupo comórbido mostró 
el déficit tanto del grupo TDAH como del grupo 
dislexia, con lo que se refuta la hipótesis fenotípi-
ca y se corrobora la del subtipo etiológico. Igual-
mente, sabemos que bajo la hipótesis del subtipo 
etiológico se trata de encontrar el déficit cognitivo 
común que está en la raíz de los dos trastornos. En 
este sentido, Steinman, Steinman, Garzia y Le-
hmkuhle (1996) sugieren que el déficit de atención 
visual que se ha detectado en las personas con dis-
lexia estaría en el origen de los déficit en procesa-
miento y en atención, por lo que éste sería el 
vínculo entre la dislexia y las dificultades de aten-
ción. Sin embargo, a este respecto debemos decir 
que únicamente este modelo serviría para el sub-
tipo inatento, ya que faltaría explicar el déficit cog-
nitivo común que subyace a la dislexia y a la pre-
sencia de la hiperactividad e impulsividad.

Otro estudio que revisaremos, en esta línea, es 
el llevado a cabo por Willcutt et al. (2005), quie-

nes trataron de encontrar el déficit cognitivo co-
mún que está en la base del TDAH y la dislexia. 
Con ese objetivo administraron a un grupo de 437 
niños medidas de lectura y habilidades lingüísti-
cas, funcionamiento ejecutivo y velocidad de pro-
cesamiento. Los grupos estaban formados por 
113 niños con TDAH, 109 niños con dislexia, 64 
niños con TDAH + dislexia y un grupo control 
de 151 niños. Los resultados obtenidos indicaron 
que el grupo comórbido mostraba déficit en las 
tareas que son problemáticas para los dos grupos 
sólo TDAH y sólo dislexia, lo cual apoya la hipó-
tesis del subtipo etiológico frente a la fenotipia. 
Además, se concluyó que los tres grupos clínicos 
presentaban problemas en inhibición de la res-
puesta, velocidad de procesamiento, memoria de 
trabajo verbal y habilidades de lectura y escritura. 
En este sentido podríamos inferir que todas estas 
medidas deberían tenerse en cuenta a la hora de 
buscar un déficit cognitivo común para el TDAH 
y la dislexia. De este modo tendríamos un mar-
cador neuropsicológico, o endofenotipo, que re-
flejaría el riesgo genético común para la dislexia 
y el TDAH y que podría ser utilizado como me-
dida de debilidad neurocognitiva para facilitar los 
estudios genéticos moleculares de dislexia, TDAH 
y su comorbilidad. Sin embargo, los autores su-
gieren que únicamente el déficit en velocidad de 
respuesta sería un candidato válido a la hora de 
buscar este déficit común. Esto es así porque, 
como plantean los autores, la inhibición de la res-
puesta y la memoria de trabajo verbal mantienen 
débiles e inconsistentes relaciones con el TDAH. 
Estos resultados se han obtenido de la misma for-
ma en otros estudios (Kuntsi, Oosterlaan y Ste-
venson, 2001; Purvis y Tannock, 2000; Rucklidge 
y Tannock, 2002; Swanson, Mink y Bocina, 1999). 
Con respecto a las medidas de habilidades lecto-
ras y lingüísticas, éstas fueron fundamentalmente 
deficitarias debido al peso de la variable ortográ-
fica. A este respecto los autores señalan que pro-
bablemente las características de la tarea orto-
gráfica (formato de elección múltiple) pudieron 
determinar que el grupo con TDAH respondiera 
de modo más impulsivo. Por tanto, plantean que 
debido a las características de la tarea no está 
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claro si las asociaciones que subyacen al TDAH 
y habilidad ortográfica están determinadas por el 
formato de la tarea o por un verdadero déficit en 
la habilidad para acceder a las representaciones 
léxicas de una palabra por parte del grupo TDAH. 
En este sentido, los autores sugieren que se reali-
cen más estudios en los que se analice el procesa-
miento ortográfico, utilizando tareas ortográficas 
con formatos diferentes para determinar si exis-
te una auténtica relación entre esta habilidad y 
el TDAH. Por último, con referencia a la veloci-
dad de procesamiento, comentan que esta medida 
fue significativamente más baja para los grupos 
TDAH, dislexia y TDAH + dislexia que para el 
grupo control en todos sus aspectos (variabilidad 
del tiempo de reacción y velocidad de procesa-
miento). El tamaño del efecto de esta variable 
comparado con el grupo control fue alto para los 
tres grupos (d = 0,87-1,06) para la puntuación del 
factor; además, estas medidas fueron significati-
vas incluso cuando se controló la influencia del 
CI. Igualmente, otros estudios han obtenido ha-
llazgos parecidos en estas medidas o en medidas 
de aspectos más específicos de la velocidad de 
procesamiento, como es la velocidad de nombra-
do de letras, números, colores y objetos (Hinshaw, 
Carte, Sami, Treuting y Zupan, 2002; Houghton 
et al., 1999; Nigg, Blaskey, Huang-Pollock y 
Rappley, 2002; Rucklidge y Tannock, 2002; Sem-
rud-Clikeman et al., 2000). Por todas estas razo-
nes, Willcutt et al. (2005) sugieren que la veloci-
dad de procesamiento sea tenida en cuenta en 
posteriores estudios como déficit neuropsicólogi-
co común al TDAH y la dislexia.

Finalmente, Díaz (2007)2 analizó los perfiles 
cognitivos y académicos de grupos de  jóvenes ado-
lescentes españoles con TDAH, dislexia y TDAH + 
+ dislexia en la Comunidad Autónoma de Ca-
narias mediante una adaptación al español en 
contexto multimedia de la Phonological/Ortho-
graphic Battery University of  Georgia (Bate-
ría  fonológica/ortográfica de la Universidad de 

Georgia) (véase una descripción más completa de 
ella en Jiménez, Gregg y Díaz, 2004). Con este 
objetivo se seleccionó de entre una amplia mues-
tra de adolescentes a 92 sujetos que conformaron 
los siguientes grupos: grupo con dislexia (N = 20), 
grupo con TDAH (N = 18), grupo con TDAH + 
dislexia (N = 34) y grupo de rendimiento normal 
(RN) (N = 20). Los principales hallazgos fueron 
los siguientes:

— Con respecto al perfil cognitivo:

• Los grupos de jóvenes con dislexia 
 (dislexia y TDAH + dislexia) presentan 
dificultades en los siguientes procesos 
 cognitivos: procesamiento fonológico, 
procesamiento ortográfico, memoria de 
trabajo verbal, procesamiento percepti-
vo visual (el grupo TDAH + dislexia en 
precisión y rapidez, y el grupo dislexia, 
sólo en rapidez) y habilidades lingüísti-
cas. La figura 5.3 representa la media de 
aciertos en las tareas de conciencia fo-
nológica en función de los grupos.

• El grupo de jóvenes con TDAH presen-
ta dificultades en procesamiento orto-
gráfico y en aquellas tareas en las que se 
demandan procesos relacionados con el 
control inhibitorio (memoria de trabajo 
verbal y tareas con alta demanda de ha-
bilidad lingüística). Las figuras 5.4 y 5.5 
representan la media de aciertos en las 
tareas que miden habilidades ortográ-
ficas y lingüísticas, respectivamente, se-
gún los grupos.

— Con respecto al perfil académico:

• Los grupos de jóvenes con dislexia (dis-
lexia y TDAH + dislexia) presentan un 
bajo rendimiento en todas las áreas aca-
démicas (lengua, matemáticas, escritura 
y conocimientos generales). Este bajo 

2 Este estudio ha sido financiado por la Agencia Canaria 
de Investigación, Innovación y Sociedad de la  Información de 
la Consejería de Educación, Universidades y Sostenibilidad 

del Gobierno de Canarias con ref.-2000/112, siendo IP el pri-
mer autor.
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Figura 5.3.—Representación gráfica de las medias en conciencia fonológica para cada uno de los grupos.
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Figura 5.4.—Representación gráfica de las medias en tareas de procesamiento ortográfico en función de los grupos.
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Figura 5.5.—Representación gráfica de las medias en tareas de procesamiento lingüístico en función de los grupos.
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rendimiento se da en mayor medida que 
en el grupo TDAH. El grupo comórbi-
do se asemejó más al TDAH en algunos 
aspectos de matemáticas y de conoci-
mientos generales.

• El grupo de jóvenes con TDAH presen-
ta un rendimiento académico inferior al 
grupo con RN en todas las áreas acadé-
micas (lengua, matemáticas, escritura y 
conocimientos generales). Sin embargo, 
estas dificultades no implicarían un ren-
dimiento académico tan bajo como en 
el caso en el que se presenta dislexia.

En síntesis, en cuanto a los estudios cogniti-
vos, tenemos que comentar que las hipótesis que 
parecen contar con más apoyo a partir de la lite-
ratura revisada son las del subtipo etiológico. Con 
respecto a las hipótesis propuestas desde el plan-
teamiento etiológico, hemos de decir que los re-
sultados cognitivos en su mayoría, exceptuando 
el estudio de Willcutt et al. (2005), no encuentran 
un déficit común en el grupo comórbido TDAH + 
+ dislexia, sino que más bien detectan únicamen-
te la presencia aditiva de los síntomas del TDAH 
y la dislexia. Sin embargo, como veremos a con-
tinuación, los estudios neurobiológicos y genéti-
cos parecen indicar la existencia de una etiología 
común para ambos trastornos.

5.5.2. Estudios neurobiológicos

Con respecto a los estudios neurobiológicos, 
hemos visto en un capítulo anterior que la dislexia 
se ha asociado a desórdenes de migración neuro-
nal en el córtex cerebral y a una asimetría inversa 
del planum temporal (Galaburda, Sherman, Ro-
sen, Aboitiz y Geschwind, 1985). En este sentido 
se ha observado un planum temporal simétrico o 
más pequeño del hemisferio izquierdo que del de-
recho, al contrario de lo que se observa en la po-
blación normal. Igualmente, se ha asociado al 
núcleo geniculado lateral y medial, involucrado en 
el procesamiento fonológico, así como a anoma-
lías anatómicas en diferentes regiones implicadas 

en el proceso lector, lo cual, según Ramus (2001), 
explicaría la heterogeneidad de la dislexia. Por 
otro lado, vimos cómo dichos estudios encontra-
ban que el TDAH se asociaba a nivel general con 
un menor tamaño del cerebro (Castellanos et al., 
2002) y, a nivel específico, a diferencias anatómi-
cas a nivel de corteza prefrontal derecha, núcleo 
caudado, globo pálido y zonas del cuerpo calloso, 
además de observarse volúmenes cerebelosos más 
pequeños (Castellanos, Giedd, Marsh, Hambur-
ger y Rapoport, 1996) y los lóbulos posteroinfe-
riores del vermis de menor tamaño (Berquin et al., 
1998; Bussing, Grudnik, Mason, Wasiak y Leo-
nard, 2002; Castellanos et al., 2001). Estos datos 
indican que ambos trastornos están presumible-
mente relacionados con déficit originados en fac-
tores genéticos. En este sentido, y basándose en 
una etiología común para ambos trastornos, son 
numerosos los estudios que han sugerido que el 
TDAH y la dislexia pueden tener una base neuro-
lógica común (Hynd, Marshall y González, 1991; 
Larsen, Hoien, Lundberg y Odegaard, 1990; Sem-
rud-Clikeman y Hynd, 1990; Spreen, 1989).

Los estudios sugieren que tanto los niños con 
TDAH como con dislexia no presentan una asi-
metría cerebral en el lóbulo frontal que sí se de-
tecta en los niños sin dificultades. En esta línea, 
se ha descubierto que los niños con TDAH y dis-
lexia tienen el lóbulo frontal derecho significativa-
mente menor que los niños sin dificultades (Cas-
tellanos et al., 1996). A partir de esta evidencia en 
la que se resaltan los déficit de ambos trastornos 
en el lóbulo frontal, se podría confirmar la hipó-
tesis del síndrome disejecutivo propuesta  por Gold-
berg (2001) y según la cual la dislexia y el TDAH 
formarían parte de los trastornos del lóbulo fron-
tal, caracterizados por un funcionamiento ejecu-
tivo deficiente. Otros estudios de neuroimagen 
han encontrado anomalías cerebelares tanto en 
sujetos con TDAH (Berquin et al., 1998; Castella-
nos et al., 1996) como en sujetos con dislexia (Ni-
colson et al., 1999). Generalmente, en los déficit 
neuroanatómicos asociados al TDAH y a la dis-
lexia se ha implicado tanto a la estructura cortical 
como a la estructura subcortical (Hynd, Semrud-
Clikeman, Lorys, Novey y Eliopulos, 1990).
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En definitiva, si bien es cierto que los estudios 
neurobiológicos indican una base neurológica co-
mún para ambos trastornos, no es menos cierto 
que dichos estudios tienen limitaciones importan-
tes desde el punto de vista metodológico (Caste-
llanos y Acosta, 2004). Sin embargo, la progresi-
va disponibilidad de técnicas de neuroimagen, así 
como el desarrollo de estudios convergentes, tales 
como los genéticos, facilitarán la elaboración de 
modelos fisiopatológicos de estos trastornos.

5.5.3. Estudios genéticos

Los estudios genéticos sugieren que tanto la 
dislexia como el TDAH, por separado, son signi-
ficativamente atribuibles a influencias genéticas, 
concretamente las estimaciones de heredabilidad 
de las diferencias individuales (h2) son de mode-
radas a altas para TDAH (h2 ≈ 0,75) (Gjone, Ste-
venson y Sundet, 1996; Eaves et al., 1997; Levy, 
Hay, McStephen et al., 1997) y dislexia (h2 ≈ 0,50) 
(Brooks, Fulker y DeFries, 1990; DeFries y Alar-
cón, 1996; Wadsworth, Fulker y DeFries, 1999). 
Basándose en estos resultados, diversos estudios 
han utilizado datos de gemelos para evaluar si las 
mismas influencias genéticas contribuyen a am-
bos: TDAH + dislexia. Gilger et al. (1992) lleva-
ron a cabo un estudio con gemelos para tratar de 
determinar la etiología genética del TDAH. Eva-
luaron a pares de gemelos monocigóticos y dici-
góticos en los cuales al menos un miembro del par 
tenía dislexia con presencia de TDAH. La con-
cordancia cruzada para el TDAH + dislexia fue 
de 44 por 100 para gemelos monocigóticos, y de 
30 por 100 para los dicigóticos. Los autores con-
cluyeron que el TDAH y la dislexia presentaban 
un índice de heredabilidad alto y que podían 
coexistir debido a una etiología independiente. 
Estos resultados fueron ampliados en el estudio 
posterior de Light, Pennington, Gilger y DeFries 
(1995), que utilizó un modelo de análisis de regre-
sión múltiple bivariado que evalúa la etiología 
genética y del cual se obtiene un índice de here-
dabilidad que permite extraer información sobre 
la proporción genética heredada de los dos tras-

tornos. En este caso se seleccionó una muestra de 
gemelos de los que al menos uno del par presen-
taba dislexia, y se registró un 45 por 100 de here-
dabilidad para TDAH + dislexia. Este estudio 
indica que la comorbilidad entre TDAH + dis-
lexia puede ser atribuible a una influencia genéti-
ca común.

Otros estudios han tratado de examinar la 
prevalencia del TDAH + dislexia en familias de 
niños con TDAH. Entre ellos, tenemos el llevado 
a cabo por Faraone et al. (1993) en el que los 
 parientes de los niños con TDAH sin dislexia no 
mostraron tener puntuaciones altas en sinto-
matología asociada a la dislexia. Sin embargo, 
los parientes de los niños con TDAH + dislexia 
 mostraron puntuaciones altas en sintomatología 
asociada a TDAH y dislexia. En el segundo caso, 
estas altas puntuaciones de sintomatología de 
TDAH y de dislexia se dieron en parientes dife-
rentes, por lo que los autores concluyeron que 
TDAH y dislexia se heredaban de forma indepen-
diente. Este resultado indica que ambos trastor-
nos son sustancialmente heredables, pero que 
cada uno puede ocurrir de forma independiente. 
Igualmente, Faraone, Biederman y Kiely (1996) 
examinaron el perfil cognitivo y el fracaso escolar 
de los niños con y sin TDAH a partir de datos 
genéticos familiares. La muestra la componían 
niños y adolescentes de edades comprendidas en-
tre los 6 y los 17 años. Los resultados indicaron 
que los niños con TDAH tenían más historias de 
dificultades de aprendizaje (18 por 100 en lectura 
y 21 por 100 en matemáticas), repetían más cur-
sos, asistían a clases de educación especial y ne-
cesitaban más apoyo académico. Comparando los 
hermanos de los niños controles con los herma-
nos de los niños con TDAH, se observó asimismo 
que los hermanos de los niños con TDAH habían 
repetido más cursos, asistían a clases de educa-
ción especial, necesi taban más apoyo académico 
y tenían dificultades lectoras. En conclusión, los 
resultados sugieren que los parientes biológicos 
de primer grado de los niños con TDAH tienen 
un mayor porcentaje de problemas académicos y 
disfunción cognitiva, considerándose una pobla-
ción de alto riesgo. Además, como en este estudio 
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se pudo constatar que el riesgo de padecer dislexia 
fue alto sólo para los parientes del grupo TDAH 
+ dislexia, y no para los del grupo TDAH sin 
dislexia o para los de los controles, los autores 
concluyen que las dos condiciones son etiológica-
mente independientes.

Con respecto a los estudios en que se atiende 
el subtipo del TDAH, se demuestra que en com-
paración con los niños que muestran tanto sinto-
matología de inatención como de hiperactivi-
dad-impulsividad, los niños con sintomatología 
únicamente de inatención son más susceptibles de 
padecer dislexia, de tener historia familiar de dis-
lexia y de mostrar un procesamiento cognitivo 
lento (Barkley, DuPaul y McMurray., 1990; Good-
year y Hynd, 1992; Hynd et al., 1991; Lahey et 
al., 1988; Lahey y Willcutt, 1998). Estos resulta-
dos sugieren que la relación entre TDAH + dis-
lexia es mayor para síntomas de inatención que 
para síntomas de hiperactividad-impulsividad. 
Otro estudio que muestra estos hallazgos es el de 
Willcutt, Pennington y DeFries (2000), los cuales 
llevaron a cabo una investigación en la que se eva-
luaba la prevalencia del diagnóstico del TDAH en 
niños con y sin dificultades lectoras. La muestra 
seleccionada fue de 494 gemelos con dificultades 
lectoras (217 monocigóticos y 277 dicigóticos) y 
373 gemelos sin dificultades lectoras (180 mono-
cigóticos y 193 dicigóticos) con edades compren-
didas entre 8 y 18 años. La investigación tenía tres 
objetivos: 1) comprobar si la atención está más 
asociada a la dislexia que la hiperactividad; 2) 
analizar si la asociación entre TDAH + dislexia 
es transituacional, y 3) comprobar si existen dife-
rencias de género en relación con el grupo comór-
bido. Los resultados indicaron que el grupo con 
dislexia mostraba más síntomas del TDAH que 
el grupo sin dislexia. Además, en general, la pre-
valencia del subtipo inatento fue alta tanto en 
chicos como en chicas con dislexia, pero sólo los 
chicos con dislexia puntuaban alto en el subtipo 
combinado. Por otro lado, se demostró que la 
asociación TDAH + dislexia es transituacional, 
por lo que los síntomas no se restringen al ámbi-
to escolar. Con esto queda en entredicho la hipó-
tesis que postula que los niños con dislexia sólo 

muestran síntomas TDAH en el ámbito escolar 
por la frustración continuada en las actividades 
académicas. Por último, con respecto a las dife-
rencias de sexo, se comprobó que las chicas con 
dislexia muestran básicamente más síntomas de 
inatención, mientras que los chicos manifiestan 
más sintomatología del subtipo combinado. En 
definitiva, este estudio pone de manifiesto, en 
cuanto a la comorbilidad TDAH + dislexia, que 
podría existir una etiología común para la re-
lación TDAH (predominantemente inatento) + 
dislexia. En este sentido sería interesante que se 
llevara a cabo más investigación en la que no úni-
camente se estudiase la coexistencia TDAH + dis-
lexia sino también dicha asociación dependiendo 
del subtipo TDAH.

Por último, un estudio llevado a cabo por Will-
cutt et al. (2002) trató de determinar si un cromo-
soma implicado en la dislexia estaba asociado al 
incremento de la susceptibilidad para el TDAH. 
Este estudio estaba basado en investigaciones pre-
vias que trataban de identificar genes implicados 
en la dislexia. En este sentido, Smith, Kimberling 
y Pennington (1991) encontraron evidencias que 
sugerían que un gen en el cromosoma 6 podría 
influir en el déficit de lectura. Posteriormente, 
 Cardon, Smith, Fulker, Kimberling y Pennington 
(1995) y Cardon et al. (1994) encontraron una «lo-
calización cuantitativa de rasgo» para la dislexia 
en el cromosoma 6p21.3. Esta localización ha sido 
confirmada en tres muestras independientes (Fis-
her et al., 1999; Gayán et al., 1999; Grigorenko, 
Wood, Meyer y Pauls, 2000). Además, estudios 
posteriores indican un nexo para la habilidad lec-
tora general y diversas habilidades de lenguaje y 
lectura que influyen en la habilidad lectora. Esto 
constituye una de las réplicas más consistentes en 
estudios genéticos de rasgos complejos respecto a 
la definición del fenotipo y el refinamiento cromo-
sómico (Flint, 1999). Como comentábamos, estos 
estudios sirvieron de base para el desarrollado por 
Willcutt et al. (2002). En esta investigación se pone 
de manifiesto que la «localización cuantitativa de 
rasgo» para la dislexia en el cromosoma 6p incre-
menta la susceptibilidad para el TDAH. Además, 
este resultado seguía siendo significativo cuando se 
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controlaban las puntuaciones de las tres medidas 
de lectura, por lo que el nexo del TDAH en esta 
localización no es simplemente una consecuencia 
secundaria de la dislexia. De forma similar, Loo, 
Fisher, Francks et al. (2004) analizaron el genoma 
humano y encontraron que había regiones de los 
cromosomas 16p y 17q que pueden contener genes 
que incrementan el riesgo de padecer ambos tras-
tornos. Estos resultados refutarían una vez más la 
hipótesis de la fenocopia para la condición TDAH + 
+ dislexia. Además, esta interpretación es consis-
tente con los resultados de análisis bivariados de 
gemelos, los cuales sugieren que la comorbilidad 
TDAH + dislexia es atribuible primariamente a 
influencias genéticas comunes y, por tanto, respal-
dan la hipótesis de la etiología común.

En síntesis, tomando en conjunto todas las 
investigaciones genéticas, podemos concluir que 

la transmisión genética es un factor a tener en 
cuenta tanto en ambos trastornos por separado 
como cuando aparecen de forma comórbida. 
Las investigaciones concluyen que la coexis-
tencia TDAH + dislexia es debida en parte a in-
fluencias genéticas; concretamente las inves-
ti gaciones, como hemos visto, apuntan a una 
etiología genética común. Sin embargo, también 
es cierto que quedan por resolver muchos inte-
rrogantes, como, por ejemplo, determinar las di-
ferencias genéticas en la comorbilidad depen-
diendo del subtipo de TDAH propuesto por el 
DSM-IV o conocer el mecanismo fisiológico de 
estos genes. Además, hay estudios en los que se 
cuestionan las metodologías utilizadas en los es-
tudios genéticos y que, por consiguiente, ponen 
en entredicho el papel de los genes en estos tras-
tornos (Joseph, 2000).
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6.1. INTRODUCCIÓN

Cuando hacemos referencia a los procesos de 
leer y escribir, y la relación que existe entre ambos, 
nos podemos encontrar en la actualidad con dos 
tipos de hipótesis al respecto (Nelson y Calfee, 
1998; Shanahan, 1984; Reuter, 1995; Shanahan y 
Tierney, 1990; Tierney y Shanahan, 1991): 1) la 
adquisición de la lectura y la escritura es favoreci-
da por un sistema único de procesamiento cogni-
tivo y 2) ambas actividades dependen de procesos 
o mecanismos cognitivos independientes. En el 
presente capítulo analizaremos ambas hipótesis, 
esto es, las similitudes y disociaciones entre lectu-
ra y escritura para una mejor comprensión de la 
comorbilidad que a veces se puede presentar entre 
la dislexia y la disgrafía.

Comenzamos este capítulo con un análisis de 
las similitudes y disociaciones entre lectura y es-
critura. En relación con las similitudes existentes, 
estudios realizados muestran que la lectura y la 
escritura comparten procesos y conocimientos. 
En base a ello, describiremos el modelo de mayor 
aceptación desde el punto de vista del procesa-
miento unitario: el modelo psicolingüístico de 
Perfetti (1991, 1992), que sugiere que los procesos 
de lectura y escritura son los mismos en el lexi-
cón. Frente a esta postura nos encontramos otra 
que postula que la lectura y la escritura se llevan 
a cabo por medio de mecanismos separados 
(Bradley, 1985; Read, 1971, 1986). Una evidencia 

de ello proviene de los estudios que demuestran 
que existen niños que presentan un rendimiento 
desigual en lectura y en escritura, siendo esto un 
reflejo de que ambas habilidades son indepen-
dientes.

Dentro de este contexto es importante anali-
zar la influencia que ejerce una habilidad sobre la 
otra. La mayoría de los autores coinciden en afir-
mar que hay una mayor influencia de la escritura 
en la lectura que viceversa. A pesar de ello, estu-
dios realizados muestran que la lectura también 
favorece el desarrollo de la escritura. Finalmente, 
revisaremos aquellos estudios más relevantes lle-
vados a cabo en torno a la influencia recíproca 
entre la lectura y la escritura. La mayor parte de 
estos estudios sustentan tal relación en un mode-
lo bidireccional. El modelo propuesto por Shana-
han y Lomax (1986, 1988) muestra que ambas 
habilidades presentan una influencia recíproca, 
sobre todo a nivel de discurso. Por otro lado, el 
modelo bidireccional de Eisterhold (1991) parte 
del supuesto de que la lectura y la escritura son 
procesos interactivos y constructivos, pero a la vez 
independientes. Sin embargo, la mayoría de estos 
modelos se han elaborado en lenguas con orto-
grafía opaca (v.gr., lengua inglesa), y su extrapo-
lación al español debería ser tomada con precau-
ción. Por ello presentaremos también algunos 
modelos explicativos de las relaciones entre lectu-
ra y escritura que han sido contrastados en lengua 
española.
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6.2. LECTURA Y ESCRITURA: ¿DOS CARAS 
DE UNA MISMA MONEDA?

Como decíamos anteriormente, la primera de 
las hipótesis postula que la adquisición de la lec-
tura y la escritura se ve favorecida por un sistema 
de procesamiento unitario (Ehri, 1997; Perfetti, 
1997; Treiman, 1998). Según este punto de vista, 
la lectura y la escritura de palabras dependen de 
la misma fuente de conocimiento en la memoria: 
el conocimiento acerca del sistema alfabético (co-
nocimiento de la correspondencia grafema-fone-
ma) y el conocimiento acerca de la escritura de 
palabras específicas. Además, Ehri (1998) mani-
fiesta que cuando se presenta el caso de aquellas 
personas que leen mejor de lo que escriben, el 
problema es creado por aquellas letras cuyo nom-
bre no coincide con el sonido.

El eje principal de la escritura y de la lectura 
gira en torno al conocimiento acerca de la orto-
grafía de las palabras. Según Treiman (1998), las 
personas desarrollan dos tipos de conocimientos: 
1) acerca del sistema alfabético en general, o sea, 
las regularidades de la ortografía y la pronuncia-
ción que se repiten a través de muchas palabras y 
2) conocimiento de la ortografía y el sonido de 
palabras específicas, guardado en la memoria 
como resultado de la experiencia con la lectura y 
la escritura.

Según Perfetti (1991, 1992), lectura y escritu-
ra son las dos caras de una misma moneda. La 
primera convierte la forma escrita en forma ha-
blada, y la segunda, la forma hablada en forma 
escrita. La premisa sobre la que se asienta el mo-
delo restrictivo-interactivo (R-I) es que la lectura 
y la escritura se rigen por una misma representa-
ción mental, que no es otra que la interconexión 
entre letras y fonemas. Si hay una representación 
única y ésta es consultada durante la lectura y 
durante la escritura, entonces esto significa que 
cuando escribimos una palabra al mismo tiempo 
la leemos, y que cuando leemos una palabra al 
mismo tiempo la escribimos.

Se sugiere, además, que la lectura y la escritu-
ra dependen de un conjunto de habilidades cog-
nitivas (v.gr., habilidades visuales y fonológicas, 

el sistema semántico y la memoria a corto y largo 
plazo) y que cualquier progreso en cualquiera de 
estas habilidades puede tener implicaciones en el 
desarrollo de ambas (Abadiano y Turner, 2002; 
McCutchen, 2000).

De acuerdo con esta perspectiva, el conoci-
miento en lectura está compuesto por tres com-
ponentes o variables latentes: 1) el análisis de la 
palabra o la habilidad para descodificar palabras 
a través del uso de la relación sonido-símbolo; 2) 
el conocimiento del vocabulario o el significado 
de las palabras, y 3) la comprensión de textos, que 
incluye la habilidad para interpretar los significa-
dos de las frases. El conocimiento en escritura 
incluye cuatro variables latentes: 1) deletreo; 2) 
vocabulario; 3) sintaxis, y 4) estructura de la his-
toria. El deletreo es la habilidad para producir 
palabras deletreadas a través del uso de la relación 
sonido-símbolo. El vocabulario es la habilidad 
para utilizar un elevado número de palabras en la 
producción escrita. La sintaxis incluye la habili-
dad para estructurar el significado en las frases y, 
finalmente, la estructura de la historia se refiere a 
la habilidad para relatar sucesos usando una gran 
variedad de componentes organizativos.

Los estudios relacionados con esta perspectiva 
tratan de identificar las similitudes que existen en-
tre la lectura y la escritura. Análisis realizados a 
través de las composiciones de los niños y de tests 
de rendimiento lector han mostrado la existencia 
de correlaciones significativas en el área de vo-
cabulario (Maloney, 1968; Shanahan, 1984; Vairo, 
1976); sintaxis (Evans, 1979; Shanahan, 1984); 
habilidades de deletreo y habilidades relacionadas 
con el reconocimiento de palabras (Juel, Griffith 
y Gough, 1986); conciencia fonémica (Juel et al., 
1986); mecanismos de escritura, incluyendo sig-
nos de puntuación (Hammill y McNutt, 1980); 
aciertos en deletreo y fluidez lectora (Cox, Shana-
han y Zulzby, 1990), y comprensión lectora y flui-
dez en la escritura (Bippus, 1977).

Se ha sugerido también que a la hora de rea-
lizar tareas de composición, lectura y escritura 
comparten tipos similares de conocimiento que 
favorecen la construcción del significado, tales 
como: conocimiento acerca del lenguaje, del con-
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tenido, acerca de la organización y de la estruc-
tura, conocimiento pragmático, etc. (Aulls, 1985; 
Flood y Lapp, 1987; Kucer, 1987). En esta misma 
línea, Tierney y Pearson (1983) desarrollaron un 
modelo que explica cómo leer y escribir compar-
ten procesos similares a la hora de construir el 
significado. Estos autores sugieren que la lectura 
y la escritura hacen uso de características simila-
res tales como: planificar (marcarse objetivos y 
aproximarse a la información disponible), orga-
nizar (tomar decisiones sobre cómo hacer esta 
aproximación), elaborar esbozos (que nos ayuden 
a ir definiendo poco a poco el significado), eva-
luación del proceso (evaluar lo realizado) y revi-
sar (reflexionar sobre lo realizado).

Fitzgerald y Shanahan (2000) sugieren que los 
lectores y los escritores dependen de cuatro bases 
comunes de conocimiento:

a) Metaconocimiento. Algunos investigado-
res han mostrado claramente que lectura y escri-
tura comparten conocimiento metacognitivo y 
pragmático (Langer, 1986; Shell, Colvin y Bru-
ning, 1995). El metaconocimiento se refiere a va-
rias subcategorías de conocimiento que incluyen: 
1) conocer las funciones y objetivos de la lectura 
y de la escritura y 2) conocer que los lectores y 
escritores interactúan (Fitzgerald y Shanahan, 
2000). En la misma línea, Tierney y Shanahan 
(1996) llevaron a cabo un estudio en el que de-
mostraron cómo ser escritor puede influir en los 
procesos de lectura (al dar guiños al lector sobre 
sus intenciones a lo largo del texto que va escri-
biendo) y cómo ser lector ayuda al escritor a es-
cribir mejor. Otras investigaciones previas mos-
traban cómo los lectores suelen pensar en los 
autores sobre todo cuando tienen problemas para 
comprender un texto (Flower, 1987; Martín, 1987; 
Tierney, Lazansky, Raphael y Cohen, 1987).

b) Conocimiento de campo acerca de la sus-
tancia y el contenido. Se refiere a todo conoci-
miento o conciencia que tienen los lectores y los 
escritores sin importar la fuente. Esta categoría 
incluye el conocimiento que puede resultar de la 
interacción de leer y escribir. Tiene que ver con 
las subcategorías semánticas o de significado, in-

cluyendo el significado de las palabras y las ideas 
construidas a través del contexto que engloba al 
texto sobre el que se trabaja.

c) Conocimiento de los componentes especí-
ficos del lenguaje escrito. Otra área de investiga-
ción ha sido el estudio del conocimiento de los 
componentes específicos del lenguaje escrito que 
subyacen tanto en la lectura como en la escritura. 
Los resultados de diversas investigaciones han 
mostrado la existencia de una correlación signi-
ficativa entre diferentes rasgos lingüísticos de la 
lectura y de la escritura, tales como: característi-
cas fonémicas, ortográficas, morfológicas, léxicas, 
sintácticas y características del discurso (Bernin-
ger, 2000; Shanahan, 1984; Shanahan y Lomax, 
1986, 1988). Los resultados obtenidos han cons-
tatado que el conocimiento fonológico y el orto-
gráfico están fuertemente ligados al desarrollo de 
la lectura y de la escritura (Abbott y Berninger, 
1993) y que, además, el deletreo influye en la com-
prensión lectora (Berninger, Abbott, Abbott, 
Graham y Richards, 2002.; Shanahan, 1984). La 
cantidad de varianza lingüística compartida entre 
la lectura y la escritura rara vez excede el 50 por 
100 (Fitzgerald y Shanahan, 2000), pero en estu-
dios recientes que han utilizado medidas múlti-
ples de cada una de estas características lingüís-
ticas se llegó a un 72-85 por 100 de varianza 
compartida a nivel de palabra y un 65 por 100 a 
nivel de texto. Estas relaciones entre rasgos lin-
güísticos que conectan la lectura con la escritura 
parecen ser bidireccionales (Berninger et al., 
2002; Shanahan y Lomax, 1986, 1988). Esto sig-
nifica que no sólo las habilidades de reconoci-
miento de palabras de la lectura pueden influir en 
la escritura sino que también el aprendizaje del 
deletreo puede influir en las habilidades de reco-
nocimiento de palabras.

d) Conocimiento procedimental. Este otro 
tipo de conocimiento se refiere al conocimiento 
sobre cómo acceder, usar y generar la informa-
ción durante la lectura y la escritura. Langer 
(1986) llevó a cabo un estudio que intentaba ana-
lizar las conexiones entre estos tipos de acciones 
procedimentales durante las actividades de lectu-
ra y escritura, y encontró niveles similares de co-
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rrelación. Desde el punto de vista evolutivo, Fitz-
gerald y Shanahan (2000) plantean, además, que 
una vía lógica para explorar la relación entre lec-
tura y escritura a través de los diferentes niveles 
del desarrollo es examinar las etapas de desarrollo 
de la lectura, las etapas de desarrollo de la escri-
tura y los modelos teóricos relacionados con la 
reciprocidad de la lectura y de la escritura en los 
diferentes niveles de competencia (Chall, 1996).

Otro aspecto importante a tener en conside-
ración cuando estamos analizando las relaciones 
entre lectura y escritura es que la naturaleza de 
estas relaciones puede cambiar a lo largo del tiem-
po. El modelo desarrollado por Fitzgerald y Sha-
nahan (2000) nos sugiere que existen destrezas 
que son comunes a la lectura y a la escritura a lo 
largo de los diferentes estadios del desarrollo. Los 
cambios en el desarrollo son señalados a lo largo 
de las diferentes etapas en áreas específicas de co-
nocimiento que se encuentran integradas dentro 
de otras categorías supraordinadas. No hay una 
explicación simple sobre la naturaleza de los cam-
bios de la relación entre lectura y escritura, excep-
to decir que las variables de conocimiento rela-
cionadas con la capacidad de leer o de escribir 
que son críticas en una de las etapas son diferen-
tes en otras.

Por último, en los últimos años ha surgido 
una nueva área de investigación interesada en el 
estudio sistemático de las relaciones entre com-
prensión y composición escrita. En este sentido, 
han sido numerosos los estudios realizados que 
han mostrado una alta correlación entre la com-
prensión y la producción (Boscolo y Cisotto, 
1999; Kucer, 2001; Langer, 2002; Parodi, 2007), 
lo que confirmaría la hipótesis bidireccional.

6.3. DISOCIACIONES ENTRE LECTURA 
Y ESCRITURA

La segunda de las hipótesis postula que los 
procesos de lectura y de escritura tienen mecanis-
mos separados. Esta propuesta de disociación en-
tre lectura y escritura está basada en varios tra-
bajos que muestran la existencia de niños que 

escriben mejor de lo que leen y viceversa (Bradley, 
1985; Read, 1971, 1986).

El trabajo de Read es el primero que muestra 
la disociación evolutiva entre lectura y escritura, 
y en él constata que niños de 3, 4 y 6 años eran 
capaces de escribir mensajes en inglés con el al-
fabeto estándar, aunque empleando una ortogra-
fía inventada. Estos niños fueron incapaces de 
leer el mensaje que habían escrito. Por otra par-
te, Bradley (1985) sugería que la disociación en-
tre lectura y escritura existe porque los suje-
tos descansan en una estrategia visual para la 
lectura y en una estrategia fonológica para la es-
critura, y todo ello es consecuencia de las dife-
rencias entre la palabra hablada y su representa-
ción ortográfica. La facilidad para escribir 
una palabra estaría condicionada por el núme-
ro  de escrituras posibles para una pronuncia-
ción dada, y la facilidad para leer una palabra, 
por el número de pronunciaciones posibles para 
una misma escritura (Waters, Bruck y Seiden-
berg, 1985).

Igualmente, otros estudios han mostrado 
cómo niños jóvenes leían mejor que escribían, o 
que podían escribir un mensaje pero posterior-
mente eran incapaces de leer lo que habían escri-
to (Bradley, 1985; Bradley y Bryant, 1979; Bryant 
y Bradley, 1980; Frith, 1980).

También contamos con estudios que han 
identificado exitosamente grupos de normolecto-
res-normoescritores, disléxicos-disgráficos, nor-
molectores-disgráficos y disléxicos-normoescrito-
res (Stotsky, 1983; Tierney, 1983). Estos resultados 
muestran también que los procesos de lectura y 
escritura son separables.

Una explicación a estos resultados es que 
 tanto la lectura como la escritura podrían tener 
estructuras de conocimiento separadas (Shana-
han, 1984). Este planteamiento explicaría las di-
ferencias entre la lectura y la escritura en una 
ortografía opaca como el inglés de donde han 
surgido la mayoría de los trabajos (Beaton, Guest 
y Ved, 1997; Bradley, 1985; Bradley y Bryant, 
1979;  Bryant y Bradley, 1980; Chomsky, 1971; 
Griffith, 1991; Read, 1971, 1986), pero no en 
una ortografía transparente como el español o el 
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italiano (Carbonell de Grompone, 1974; Cossu, 
Gugliotta y Marshall, 1995; Cossu y Marshall, 
1985).

Ya en lenguas con una ortografía transparen-
te, por ejemplo en español, Carbonell de Grom-
pone (1974) realizó un estudio con 118 sujetos de 
tercer grado. Los resultados mostraron cómo al-
gunos de los sujetos escribían mejor que leían y 
otros leían mejor que escribían. En italiano, Cos-
su y Marshall (1985) mencionan el caso de dos 
niños con problemas mentales cuya incapacidad 
para leer estaba en contraste con su relativa habi-
lidad para escribir, ya que fueron incapaces de leer 
un mensaje que habían escrito. Los resultados de 
esta investigación aportaron también evidencia de 
disociación entre lectura y escritura. También en 
lengua española, Morles, Arteaga, Bustamante y 
García (2002) muestran cómo la relación existen-
te entre el desempeño de la lectura y de la escri-
tura no es tan estrecha como tradicionalmente se 
había pensado. Ambas habilidades se agrupan 
claramente en torno a tres factores: a) uno que 
aglutina habilidades esenciales para leer; b) otro 
que aglutina habilidades esenciales para escribir, 
y c) otro que reúne un grupo de habilidades cla-
sificadas de naturaleza formal dentro del proceso 
de la escritura. La separación de estos grupos per-
mitió percibir una clara delimitación entre ellos y 
fue la prueba de que no existe relación entre el 
desempeño de ambas habilidades en la población 
objeto de estudio.

A nivel evolutivo también se han hallado di-
ferencias entre ambas habilidades. En lengua 
francesa contamos con algunos estudios longitu-
dinales que han analizado y comparado el desa-
rrollo evolutivo de la lectura y de la escritura. 
Sprenger-Charolles, Siegel y Bonet (1998) selec-
cionaron niños de primer grado que tenían que 
leer palabras regulares y pseudopalabras (iguala-
das en dificultad ortográfica) que no incluían gra-
femas cuya pronunciación depende del contexto 
vocálico como c, g o s entre vocales, controlando 
que el nivel de dificultad de las normas de con-
versión grafema-fonema y fonema-grafema fuera 
equivalente. Los autores detectaron un efecto de 
lexicalidad al finalizar el primer grado en lectura 

pero no en escritura. Además, las palabras regu-
lares fueron procesadas mejor que las pseudopa-
labras. Los resultados sugieren que al principio 
de la adquisición de la lectura y de la escritura los 
niños franceses dependen más de estrategias de 
procesamiento fonológico, y que el desarrollo del 
léxico ortográfico se construye de manera progre-
siva.

Teniendo en cuenta los estudios revisados has-
ta el momento, parece ser que lectura y escritura 
son procesos paralelos y que el desarrollo sincró-
nico refleja una diferencia estructural parcial de 
los dos sistemas. Perfetti (1997) afirma en este sen-
tido que la disociación de escribir mejor de lo que 
se lee o viceversa no es un patrón general, sino 
que se restringe a cierto tipo de niños que presen-
tan problemas específicos, y que ocurrirá sólo en 
los primeros estadios de adquisición de la lectura. 
El hecho de que un niño escriba más palabras de 
las que puede leer se debe a que crea estrategias 
inadecuadas de lectura de palabras. El reconoci-
miento de una palabra regular puede fracasar 
porque el lexicón no contiene la palabra o porque 
el niño dispone de un conocimiento muy pobre 
de la correspondencia G-F. El éxito en la escritu-
ra para la misma palabra presentada oralmente 
se puede deber a que la forma hablada hace lo 
que la forma escrita no puede hacer por el lector: 
activa la representación léxica. La escritura puede 
ser generada desde esta representación con la ayu-
da de la correspondencia fonema-grafema. Por 
otro lado, Tierney y Shanahan (1996) atribuyen 
las discrepancias derivadas de los estudios que 
han logrado identificar niños con un rendimiento 
desigual en lectura y escritura a: 1) la selección y 
tratamiento que se da a los sujetos utilizados en 
los estudios; 2) los indicadores usados para defi-
nir tanto la lectura como la escritura; 3) los ma-
teriales escritos sobre los cuales se extraen las 
conclusiones, y 4) la etapa de adquisición de la 
lectura y de la escritura en que se encuentran tales 
sujetos.

En relación con el grado de dificultad que 
encierra el aprendizaje de cada una de estas ha-
bilidades también se han constatado diferencias. 
Existe consenso en afirmar que la escritura es 
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mucho más difícil de aprender que la lectura (Br-
yant y Bradley, 1980; Frith, 1980, 1987; Nelson, 
1980; Perfetti, 1997; Read, 1971, 1986), ya que 
ésta requiere la producción de una secuencia de 
letras y no ofrece claves contextuales y precisas 
de un mayor número de decisiones de fonema a 
grafema. En este sentido, Ehri (1997) señala que 
la escritura necesita más información en la me-
moria para escribir una palabra de la de se re-
quiere para leerla, porque la acción de leer se 
relaciona con una respuesta, mientras que el acto 
de escribir requiere varias respuestas. También 
Frith (1980) sugiere que la lectura es más sencilla 
que la escritura, porque el sujeto, cuando lee, uti-
liza claves grafofónicas parciales (v.gr., primera 
letra, longitud de la palabra) que están reforza-
das por claves sintácticas y semánticas. En cam-
bio, en la escritura, el proceso es secuencial y 
requiere un conocimiento completo de la estruc-
tura de las palabras. La escritura requerirá un 
grado mayor de complejidad en la codificación 
fonológica del que precisa la lectura. Por tanto, 
los problemas de escritura en ausencia de proble-
mas de lectura pueden ser atribuibles al grado de 
dificultad del código fonológico, más que a los 
procesos mentales que actúan en la escritura (Jo-
shi y Aarón, tomado de Dodd, Sprainger y Oer-
lemans, 1989).

Por otra parte, parece que la lectura no plan-
tea el mismo nivel de exigencia que la escritura, 
ya que puede estar acompañada de representacio-
nes de palabras incompletas (representaciones de 
letras como variables). La selección de una pala-
bra sobre una cohorte similar se hace posible in-
cluso en representaciones de palabras imperfectas. 
Además, la descodificación de letras a fonemas 
puede proveer una unión con la representación 
fonológica de la palabra clave (Perfetti, 1997). No 
pasa lo mismo con la escritura, ya que ésta requie-
re más la recuperación que el reconocimiento de 
fonemas. El proceso de recuperación lleva a erro-
res, porque las representaciones de la memoria 
son de baja calidad o porque se detecta interfe-
rencia (con secuencias de letras compitiendo). De 
esta forma, la escritura sin errores se adquiere tras 
la práctica abundante. Por otro lado, la escritura 

es más efectiva en relación con el aumento de la 
calidad de la representación de la palabra. La 
práctica en la escritura ayudará más a la lectura 
que la práctica de la lectura a la escritura (Perfet-
ti, 1997).

6.4. INFLUENCIA DE LOS PROCESOS 
DE LECTURA Y ESCRITURA: 
UNA PERSPECTIVA EVOLUTIVA

El análisis realizado sobre la lectura y la es-
critura nos permite deducir que aún no existe un 
consenso general respecto a si estas habilidades 
se disocian o no en su desarrollo evolutivo. Sin 
embargo, en lo que sí hay consenso es en afirmar 
que el patrón más común es encontrar niños que 
lean adecuadamente pero que tengan dificultades 
en la escritura, siendo el patrón opuesto el menos 
habitual (Jiménez, Naranjo, O’Shanahan, Muñe-
tón-Ayala y Rojas, 2009). Parece ser que la escri-
tura necesita algo más de lo que demanda apren-
der a leer, como lo sustenta el hecho de que 
existen niños disléxicos que han alcanzado un 
nivel normal en lectura gracias a un intenso en-
trenamiento y continúan siendo escritores retra-
sados (Boder, 1973; Critchley, 1970, 1975; Rutter 
y Yule, 1973; Stanback y Hansen, 1979).

Veamos a continuación los tres tipos de in-
fluencias que se pueden dar entre la lectura y la 
escritura: una influencia de la lectura sobre la es-
critura, una influencia de la escritura sobre la lec-
tura y, finalmente, una influencia recíproca entre 
ambas habilidades.

6.4.1. Influencia de la lectura 
sobre la escritura

A pesar de que es menos frecuente, en deter-
minadas ocasiones se da una transferencia de la 
lectura a la escritura, llegando algunos autores a 
afirmar que una lectura correcta es un importan-
te paso hacia una correcta escritura (Oster, 1984). 
Con el fin de analizar si la lectura influye en la 
escritura, o, por el contrario, la escritura influye 
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en la lectura, Shanahan (1986) comparó y evaluó 
dos modelos sobre las relaciones lectura-escritu-
ra: un modelo de lectura a escritura y un modelo 
de escritura a lectura. El modelo de lectura a es-
critura sugería que la lectura puede ejercer una 
gran influencia en la escritura, pero cualquier po-
sible efecto de ésta sobre aquélla es bastante limi-
tado. En el modelo de escritura a lectura se espe-
raba que la escritura afectase a la lectura, pero 
que la lectura no influyera en la escritura. Los 
resultados mostraron que el modelo de lectura a 
escritura resultó ser superior, ya que, al compa-
rarlos, se encontró una mayor transferencia de la 
información de la lectura a la escritura que de la 
escritura a la lectura. Esto sugiere que, en general, 
se usa más información lectora en la escritura que 
viceversa.

Por otro lado, Treiman (1993) comprobó que 
niños de primer grado, a quienes se les enseñó por 
un método global, tendían a evitar el uso de ck al 
comienzo de las palabras. Esto lo hacían aunque 
no se les había enseñado que ck no podía estar en 
esa posición. Los alumnos habían aprendido ese 
patrón ortográfico por medio de la lectura. Estos 
resultados demuestran que la frecuencia con la 
que el niño se expone a los textos escritos favorece 
la escritura correcta de palabras y la exactitud or-
tográfica. En la misma línea, otros estudios reali-
zados (Cunningham, 1990; Cunningham y Stano-
vich, 1993; Sénéchal, LeFevre, Thomas y Daley, 
1996; Stanovich, 2000) muestran cómo los alum-
nos que están expuestos a altos niveles de expe-
riencias relacionadas con la lectura puntúan más 
alto en tareas de escritura. Pero esta habilidad para 
leer una palabra, derivada de la frecuencia de ex-
posición a textos escritos, no siempre garantiza 
que el alumno la escriba correctamente, ya que los 
niños suelen leer logográficamente, es decir, me-
diante claves visuales, sin realizar una conexión 
directa de los grafemas con los fonemas, conectan-
do algunas de las letras con su pronunciación 
pero también ignorando otras (Byrne, 1992; Ehri, 
1997; Frith, 1985; Gough, Juel y Griffith, 1992; 
Perfetti, 1992).

En la misma línea, Bosman y Van Orden 
(1997) realizaron un estudio con niños holandeses 

a quienes se les sometió a 10 meses de instrucción 
en lectura y escritura. Se observó que estos niños 
cometían el mismo número de errores en palabras 
que habían leído seis y 12 veces. Sólo cuando las 
palabras habían sido leídas un mínimo de nueve 
veces la escritura de los niños empezó a mejorar 
a través de la lectura. El estudio muestra que el 
niño necesita leer numerosas veces una palabra 
para que mejore su habilidad para escribirla, y 
que no siempre la experiencia derivada de la lec-
tura se transfiere a la escritura.

En definitiva, estos estudios prueban que a tra-
vés de la instrucción de la lectura puede darse un 
efecto de transferencia hacia la escritura, ya que 
los aprendices transfieren palabras, contenidos y 
estructuras desde la lectura hacia la escritura. Sirva 
de ilustración esta última aseveración que formula 
Grabe (2003) cuando manifiesta que es común que 
el aprendizaje logrado a través de los textos de lec-
tura se vea reflejado en la escritura, señalando 
como menos común asumir que los estudiantes, y 
la mayoría de la gente, escriba para leer.

6.4.2. Influencia de la escritura 
sobre la lectura

Sin embargo, nos encontramos también con 
trabajos que demuestran que la escritura ejerce 
más influencia sobre la lectura que viceversa. Trei-
man (1993) sugiere que el nivel alfabético necesa-
rio para el aprendizaje de la lectura se adquiere y 
alcanza su mayor desarrollo con el aprendizaje 
de la escritura. De esta forma, los niños, cuando 
aprenden a escribir, desarrollan la habilidad para 
reconocer sonidos y fonemas de las palabras que 
son producidas de manera oral (Treiman, 1998: 
290). La principal razón por la cual la escritura 
ayuda a desarrollar el conocimiento del sistema 
alfabético en los alumnos es que es altamente be-
neficiosa para los procesos que se llevan a cabo en 
la lectura. En este sentido, Frith (1985) señala que 
el orden de transferencia de la escritura a la lectu-
ra es real, ya que se copia el orden metódico de la 
escritura para ser utilizado en la lectura. Según 
esta autora, la descodificación de izquierda a de-
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recha de una palabra podría tener sentido para un 
niño como una reflexión consciente del proceso de 
escritura desde el principio hasta el final. Cuando 
un niño aprende a deletrear una palabra, puede 
posteriormente asimilar que el orden temporal es 
más importante que las formas gráficas salientes 
(importantes en la fase logográfica).

Ehri y Wilce (1987) comprobaron que apren-
der a escribir mediante el uso de claves fonéticas 
ayudaba a los lectores novatos en el aprendizaje 
de la lectura de palabras. Los alumnos entrenados 
en la escritura con claves fonéticas mejoraron en 
la lectura, en segmentación fonética y en escritu-
ra. Una réplica del estudio anterior fue llevada a 
cabo por Uhry y Shepherd (1993) trabajando con 
niños de primer grado, extendiendo la duración 
del entrenamiento e incluyendo un mayor número 
de medidas de lectura en el postest. Aquí, los ni-
ños aprendían por un método global y recibían 
instrucción durante 40 minutos semanales en un 
período de seis meses y medio. Los hallazgos 
de estos autores sugieren que la segmentación y 
el entrenamiento de la escritura coordinada con 
la instrucción en lectura permiten mayor rendi-
miento que una práctica de lectura adicional en 
sí misma.

Morris y Perney (1984) tomaron escritos in-
ventados de niños que no habían recibido ins-
trucción en lectura. La mayoría conocían las le-
tras del alfabeto pero sólo un tanto por ciento 
muy bajo eran capaces de escribir palabras. Los 
resultados constataron una alta correlación entre 
la escritura inventada al comienzo del año y la 
puntuación obtenida en la lectura al final del 
año. La explicación dada es que la escritura in-
ventada reflejaba el conocimiento de los niños 
del sistema de escritura que determina el progre-
so en lectura. Por otra parte, mediante el examen 
cuidadoso de la escritura de los niños podemos 
hipotetizar en qué fase se encuentran en su pro-
ceso de aprendizaje. Por ejemplo, un niño que 
escriba BT por beat está más adelantado que un 
niño que escribe hileras de letras y números al 
azar (Treiman, 1998). La calidad de la escritura 
inventada de los niños en la etapa de educación 
infantil o al comienzo de su primer año nos per-

mite inferir y predecir su futuro rendimiento en 
la lectura (Mann, 1993; Mann, Tobin y Wilson, 
1987). Por ejemplo, Mann (1993) ofreció una ta-
rea de escritura a un grupo de niños al final de 
preescolar y, un año después, se les administraron 
medidas estandarizadas de reconocimiento de 
palabras. Una medida de calidad fonológica de 
la escritura de los niños predijo el 37 por 100 y 
el 47 por 100 de varianza en los logros en lectura 
durante el primer grado. Esta medida fue más 
exitosa que otras medidas de escritura que valo-
raban la habilidad de los niños en aproximar la 
totalidad de la palabra y su tendencia a las letras 
invertidas como s y p. Los hallazgos de este autor 
sugieren que los profesores pueden usar un test 
de escritura para administrarlo a grupos al final 
de preescolar con el fin de averiguar qué niños 
tendrán problemas para leer en el primer grado. 
Otras investigaciones sugieren que la escritura 
puede llegar incluso a ser una medida más útil 
para evaluar la conciencia fonémica que las pro-
pias tareas de conciencia fonémica para aquellos 
niños que conocen ya las correspondencias fone-
ma-grafema (Stahl y Murray, 1994; Van Bon y 
Duisghuisen, 1995).

Estudios realizados en otras lenguas no alfa-
béticas, como sería el caso del chino, siguen apor-
tando datos también sobre la influencia de la 
 escritura sobre la lectura. Tan, Spinks, Eden, Per-
fetti y Siok (2005) examinaron la conexión entre 
la lectura y la escritura en una muestra de niños 
chinos con edades comprendidas entre los 7 y los 
10 años. Los análisis de este estudio muestran 
cómo la escritura explicaba mayor cantidad de 
varianza relacionada con el rendimiento lector 
que la conciencia fonológica. A tenor de estos re-
sultados estos autores concluyen que a través de 
la escritura los niños aprenden a descodificar a 
nivel visual-ortográfico, lo cual desarrolla la con-
ciencia ortográfica de las estructuras internas de 
los caracteres, contribuyendo así a la formación 
de las conexiones entre ortografía, aspectos se-
mánticos y fonología, lo que favorece la adquisi-
ción de la lectura.

También, en los últimos años, se ha demostra-
do que la práctica de la escritura desarrolla la 
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velocidad en la lectura, ayuda a incrementar el 
vocabulario lector y mejora las habilidades rela-
cionadas con la comprensión lectora (Mahurt, 
2005). Además, favorece la conciencia relaciona-
da con la organización y la estructura de los ma-
teriales utilizados en la lectura (Clay, 2004). En 
definitiva, la escritura ayuda a los lectores a inte-
riorizar las habilidades del lenguaje favoreciendo 
de esta forma la calidad de la lectura.

Por todo ello, la escritura tiene tanta impor-
tancia en la adquisición de la lectura que algunos 
investigadores han propuesto que se empiece el 
aprendizaje de la lengua escrita por la escritura 
(Chomsky, 1979; Treiman, 1998). Algunos niños 
comienzan a escribir a una temprana edad, antes 
de comenzar a leer. Aquellos que no comienzan 
a escribir solos antes de ir a la escuela pueden usar 
el principio alfabético en la escritura antes que en 
la lectura.

6.4.3. Influencia recíproca entre la lectura 
y la escritura

Algunos modelos evolutivos sugieren una re-
lación recíproca entre la lectura y la escritura. 
Así, por ejemplo, Frith (1985) ha sugerido que 
ambas habilidades se influyen mutuamente. Esta 
autora plantea que el desarrollo de la lectura y 
de la escritura se presenta de forma desincroni-
zada, y que la adopción y el uso de una estrate-
gia en una habilidad pueden servir como un mar-
capasos para desarrollar esa estrategia en la 
otra. Cada nueva fase sería, por tanto, el resul-
tado de la combinación de las habilidades anti-
guas con las nuevas. Con el fin de explicar el 
paso de una fase a otra relacionando la lectura 
y la escritura y mostrando la disociación entre 
ambas, la autora divide cada fase en dos pasos, 
estableciendo la lectura o la escritura como el 
marcapasos de la estrategia que identifica la fase. 
Esta división en pasos permite diferenciar el 
 nivel de habilidad en una fase en particular, 
 simbolizado por los números subíndices tal y 
como se recoge en la tabla 6.1 (tomada de Frith, 
1985: 311):

TABLA 6.1
Etapas del desarrollo de la lectura y escritura 

y sus relaciones recíprocas

Paso Lectura Escritura

1A Logográfica 1 (Simbólica)

1B Logográfica 2 Logográfica

2A Logográfica 3 Alfabética 1

2B Alfabética 2 Alfabética 2

3A Ortográfica 1 Alfabética 3

3B Ortográfica 2 Ortográfica 2

El nivel 1 implicaría que la habilidad se pre-
senta sólo de una forma básica, y el nivel 2 seña-
laría que la habilidad está más avanzada, y así 
sucesivamente. De esta forma, Frith plantea que 
sólo cuando la habilidad logográfica ha ganado 
el nivel 2, está lista para ser adoptada por la es-
critura. La estrategia alfabética es adoptada pri-
mero en la escritura, mientras que la estrategia 
logográfica se continúa usando en la lectura, tal 
vez hasta el nivel más avanzado, el 3. Sólo cuando 
la estrategia alfabética gana el nivel 2, será adop-
tada por la lectura. La fase 3 muestra otra vez la 
lectura como marcapasos, resultando el paso ter-
cero. El conocimiento ortográfico en el nivel 1 se 
presume que es débil, suficiente para ser usado en 
el reconocimiento de las palabras pero no para 
guiar la escritura de palabras. El nivel 2 implica 
que el conocimiento de las representaciones orto-
gráficas es suficiente para ser usado en la escri-
tura. Ser un lector/escritor habilidoso requiere 
representaciones internas que sean exactas en tér-
minos de detalle de letra por letra.

El modelo subraya, por tanto, que en cada fase 
hay un primer paso que implica una divergencia 
entre las estrategias usadas para la lectura y la es-
critura y luego hay un paso explicando una con-
vergencia. El progreso evolutivo es visto como un 
cambio alternativo entre lectura y escritura. La 
lectura es el marcapasos para la estrategia logográ-
fica, y la escritura, para la alfabética, y la lectura 
otra vez para la estrategia ortográfica (Frith, 1985).
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Otros modelos, como el formulado por Eister-
hold (1991), parten de la aceptación de que lectu-
ra y escritura deben ser interactivas en algunos 
niveles, pero independientes en otros. Así, por 
ejemplo, se formulan hasta tres tipos de relaciones 
lectura-escritura: el modelo direccional, el mode-
lo no direccional y el modelo bidireccional. El 
modelo direccional plantea que la lectura y la es-
critura presentan similitudes desde el punto de 
vista estructural y que las estructuras que son ad-
quiridas en una de las habilidades pueden ser em-
pleadas en la otra. Por otro lado, el modelo no 
direccional sugiere que la lectura y la escritura 
proceden de una misma habilidad cognitiva sub-
yacente y que los progresos que se alcancen en una 
de las habilidades mejorarán la otra habilidad. 
Por último, el modelo bidireccional se presenta 
como el más integrador y con mayor poder expli-
cativo. En las siguientes páginas lo describimos de 
una manera más detallada. Este último sugiere 
que la lectura y la escritura son interactivas e in-
terdependientes en algunas relaciones (en ambas 
direcciones), y añade que, desde el punto de vista 
evolutivo, dichas relaciones podrían experimentar 
cambios. Este modelo presenta la relación entre 
la comprensión y la producción como una cons-
telación de procesos interrelacionados que usan 
un sustrato de conocimiento común sin sobrecar-
gar el sistema cognitivo del individuo. Lo que una 
persona puede aprender en una de las etapas del 
desarrollo puede ser completamente diferente de 
lo que puede aprender en otras, es decir, que se 
postula la variabilidad evolutiva del tipo de co-
nexión lectura-escritura. De este modo, se debería 
aceptar la existencia de múltiples relaciones entre 
ambos dominios, así como la posibilidad de que 
el tipo de relación cambie mientras el sujeto se 
desarrolla e incorpora nuevos conocimientos.

No obstante, este modelo bidireccional fue ini-
cialmente propuesto por Shanahan (1984) como 
parte de una revisión estadística de algunas alter-
nativas para el estudio de las conexiones. Los an-
tecedentes presentados por Shanahan, en un estu-
dio conducido con alumnos de educación primaria, 
demuestran que la lectura y la escritura están re-
lacionadas significativamente en las dos poblacio-

nes objeto de análisis (2.º y 5.º cursos), hallándose 
relaciones similares entre ambas habilidades en los 
dos niveles de escolaridad. Por otro lado, los ha-
llazgos obtenidos mostraron cómo casi todos los 
factores indicadores de la lectura se equilibraban 
con los de la escritura, o sea, ambos procesos es-
taban fuertemente relacionados y basados en un 
mismo factor general, aunque el tipo de conexión 
no era igual en cada uno de los niveles escolares, 
pues las conexiones presentaban un mayor peso 
en los niveles superiores de la escolaridad.

Posteriormente, Shanahan y Lomax (1986, 
1988) llevaron a cabo un estudio en el cual compa-
raron y evaluaron tres modelos de relación del 
aprendizaje de la lectura y de la escritura en base 
a su habilidad para informar acerca de las relacio-
nes encontradas en un amplio corpus de datos so-
bre ambas habilidades. Cada modelo incluía los 
mismos grupos de variables, que representaban: 
habilidades relacionadas con el reconocimiento de 
palabras y la comprensión del texto, deletreo, sin-
taxis, vocabulario y conocimiento acerca de la es-
tructura de la historia; pero diferían en el orden de 
las relaciones causales de las variables (el primer 
modelo plantea que la información va de la lectura 
a la escritura; el segundo plantea que la informa-
ción va de la escritura a la lectura, y el tercero es 
un modelo bidirecional que va desde la lectura has-
ta la escritura y desde la escritura hasta la lectura). 
Los modelos fueron comparados en dos niveles de 
habilidad lectora (2.º y 9.º grados) con el fin de 
determinar si la naturaleza de las relaciones cam-
biaba con el aprendizaje. Los resultados obtenidos 
mostraban que el modelo interactivo era el que pre-
sentaba un mayor grado de bondad del ajuste de 
los tres modelos. Por otro lado, las relaciones entre 
los diferentes componentes  de los mode los se man-
tenían a lo largo del desarrollo, aunque, fruto del 
aprendizaje, aumentaba el peso de las relaciones en 
los niveles superiores de la escolaridad.

La metodología utilizada en el estudio es co-
nocida como relación estructural lineal, y se inclu-
ye dentro del llamado «modelo LISREL», desa-
rrollado por Jöreskog (1978). El modelo LISREL 
es un modelo de ecuaciones estructurales y un mo-
delo de medidas. Los sujetos fueron evaluados en 
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todas y cada una de las variables latentes. Poste-
riormente, y tras generar una matriz de covarianza 
de esas variables para cada uno de los grados, por 
medio del programa LISREL IV, se describieron 
las relaciones teóricas existentes entre las variables 

latentes a través de un conjunto de ecuaciones li-
neales. De ahí surgió la propuesta de modelo inte-
ractivo de la lectura y la escritura que se represen-
ta en la figura 6.1 (Shanahan y Lomax, 1986, 
1988):

Análisis
de la palabra Vocabulario Comprensión

Deletreo Diversidad
de vocabulario Sintaxis Estructura

de la historia

Lectura

Escritura

Figura 6.1.—Modelo interactivo de la lectura y escritura de Shanahan y Lomax (1986, 1988).

Este modelo interactivo postula que leer pue-
de influir en el desarrollo de la escritura y que la 
escritura a su vez puede influir en el desarrollo de 
la lectura. Al comparar los tres modelos, el inte-
ractivo es el que mejor describe las relaciones en-
tre lectura y escritura por ser el único que incluye 
información en ambas direcciones (de la lectura 
a la escritura y de la escritura a la lectura) y el que 
presenta un mayor grado de bondad de ajuste. El 
aspecto más importante de este modelo es la na-
turaleza de la relación entre las dimensiones de la 
lectura y de la escritura. Por lo que respecta a 
la palabra, la influencia procede de la lectura a la 
escritura (v.gr., el análisis de las palabras podría 
influir en el deletreo, pero éste no tiene por qué 
influir en el reconocimiento de palabras). La es-
critura influye en los procesos de lectura a través 
de los niveles de palabra, o sea, un nivel inferior 

de conocimiento escrito influye en un nivel supe-
rior de conocimiento lector. De esta forma, un 
componente de la escritura influye directamente 
en el componente de la lectura que está situado 
en un nivel inmediatamente superior a él. A través 
de esta relación, además, este componente de la 
escritura podría ser utilizado por componentes de 
niveles superiores. Por ejemplo, el conocimiento 
del deletreo podría influir en el conocimiento del 
vocabulario lector y, a través de esta  relación, el co-
nocimiento del deletreo podría ser usado de nue-
vo por los procesos de interpretación de la com-
prensión lectora.

Los autores detectaron relaciones bidireccio-
nales entre la lectura y la escritura. En cuanto a la 
palabra, la habilidad para analizarlas favorecía el 
desarrollo del deletreo. A su vez, el deletreo influía 
de manera directa y significativa sobre el vocabu-
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lario lector. Por otro lado, la diversidad de voca-
bulario en la escritura se veía favorecida por el 
vocabulario lector. En lo referente a frase-texto, la 
comprensión lectora recibía la influencia de facto-
res relacionados con la escritura a nivel de palabra, 
como es el caso de la diversidad de vocabulario en 
la escritura. De igual forma, la compren sión lec-
tora afectaba al desarrollo de la habilidad para 
planificar las ideas a través de la escritura a ni-
vel de frase-texto. Por último, los procesos sintác-
ticos de la escritura favorecían la comprensión 
lectora.

6.5. MODELO EXPLICATIVO 
DE LAS RELACIONES 
ENTRE LECTURA-ESCRITURA 
EN ESPAÑOL

No contamos en lengua española con un mo-
delo explicativo de las relaciones entre lectura y 
escritura, ya que los estudios que se han llevado 
a cabo anteriormente se han realizado en una 
 lengua con ortografía opaca como el inglés (Ber-
ninger et al., 2002; Eisterhold, 1991; Shanahan y 
 Lomax, 1986, 1988). El inglés, al ser una lengua 
opaca, presenta numerosas inconsistencias en la 
correspondencia grafema-fonema; en cambio, el 
español (lenguaje transparente) es más regular y 
consistente. Por tanto, los modelos explicativos 
sobre las relaciones entre lectura y escritura en 
lenguas con ortografía opaca no deberían ser ex-
trapolados directamente a lenguas con ortogra-
fía  transparente. En español, Jiménez, Naranjo, 
García y Rodríguez (2012) han puesto a prueba 
un modelo explicativo de las relaciones entre lec-
tura y escritura en población escolar de habla his-
pana procedente de las Islas Canarias, así como 
de países como México, Chile y Guatemala1. La 
muestra de estudio incluyó un total de 2.450 
alumnos (1.349 niños y 1.101 niñas) hispanopar-
lantes, de 2.º a 6.º cursos de educación primaria 

(EP), con un rango de edad entre 7 y 12 años, 
procedentes de escuelas públicas y privadas (12 
escuelas públicas y cuatro privadas). De la mues-
tra total del estudio, 911 alumnos (543 niños y 
368 niñas) eran españoles; 335 alumnos (182 ni-
ños y 153 niñas) eran guatemaltecos; 472 alumnos 
(258 niños y 214 niñas) eran chilenos y 732 alum-
nos (366 niños y 366 niñas) eran mexicanos.

Hasta ahora, no contamos con estudios de esta 
naturaleza en nuestra lengua. Para ello, se analiza-
ron las relaciones entre lectura y escritura a partir 
de los siguientes modelos: a) un modelo de lectura 
a escritura (en el que se postula que la lectura ejer-
ce una influencia directa sobre la escritura); b) un 
modelo de escritura a lectura (que defiende que la 
escritura influye sobre la lectura), y c) un modelo 
interactivo (que sostiene que ambas habilidades se 
influyen de manera recíproca). Los tres modelos 
fueron evaluados a través de un análisis estructural 
de covarianza en diferentes niveles de edad con el 
fin determinar cuáles serían las relaciones existen-
tes entre ambas habilidades y si se mantienen o 
cambian durante el período de educación primaria 
en una lengua con ortografía consistente como el 
español.

El primero de los modelos planteados postu-
la que la lectura ejerce una influencia sobre el 
desarrollo de la escritura (véase la figura 6.2). De 
acuerdo con este modelo, la competencia en lec-
tura incluye cuatro componentes o variables la-
tentes: tiempo en lectura de palabras, tiempo en 
lectura de pseudopalabras, sintaxis en lectura y 
comprensión lectora. Por otro lado, la escritura 
incluye cuatro variables latentes: escritura de pa-
labras, escritura de pseudopalabras, sintaxis en 
escritura y planificación. Además, el modelo in-
cluye otras variables lingüísticas, cognitivas y me-
tacognitivas de gran importancia e influencia, 
tanto en la lectura como en la escritura, en una 
lengua con ortografía transparente como el espa-
ñol: conocimiento alfabético, percepción del ha-
bla y conciencia fonológica.

1 Este trabajo ha sido posible gracias a la financiación de 
la Agencia Española de Cooperación con Iberoamérica 
(AECI), Programa PCI-Intecampus con Guatemala, ref. 

A/3877/05, Chile, ref. A/013941/07, y México, ref. A/7548/07, 
siendo el coordinador español el primer autor.
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Figura 6.2.—Propuesta de modelo de lectura a escritura para ser evaluado. CA: Conocimiento alfabético; CF: Conciencia 
fonológica; PH: Percepción del habla; PALT: Tiempo en lectura de palabras; PPALT: Tiempo en lectura de pseudopalabras; 
STAXIS_L: Sintaxis en lectura; CL: Comprensión lectora; EPAL: Escritura de palabras; EPPAL: Escritura de pseudopalabras; 

STAXIS_E: Sintaxis en escritura; PLAN: Planificación.

El segundo de los modelos planteados es el 
modelo de escritura a lectura (véase la figura 6.3). 
Este modelo postula que la escritura ejerce una 
influencia sobre el desarrollo de la lectura. Los 
componentes del modelo son los mismos que en 
el modelo de lectura a escritura planteado ante-
riormente. Este modelo propone, en líneas gene-
rales, que la escritura influye sobre el desarrollo 
de la lectura, no dándose en ningún caso el patrón 
contrario.

El tercero de los modelos planteados es el mo-
delo interactivo (véase la figura 6.4). Los compo-
nentes del modelo son los mismos que en los dos 
modelos planteados anteriormente. Este modelo 
propone, en líneas generales, que existe una in-
fluencia recíproca entre la lectura y la escritura.

A partir de los resultados encontrados en este 
estudio, los autores concluyeron que los hallazgos 

procedentes de ortografías con lengua opaca no 
son directamente extrapolables a nuestra lengua. 
En los estudios realizados en lengua inglesa el 
modelo de lectura a escritura es superior al mo-
delo de escritura a lectura. Sin embargo, en una 
ortografía transparente como el español se pro-
duce el patrón inverso, esto es, el modelo de escri-
tura a lectura predicho se ajusta mejor que el mo-
delo de lectura a escritura que se había propuesto. 
Una posible explicación de estos resultados es que 
en una lengua con ortografía opaca sería espera-
ble una mayor transferencia de la lectura hacia la 
escritura, ya que el proceso de aprendizaje des-
cansa en mayor medida en procesos visoortográ-
ficos que en procesos fonológicos. En otras pala-
bras, el conocimiento de patrones ortográficos 
que se adquieren a través de la lectura puede ser 
una fuente de enseñanza en la que se apoyan los 
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Figura 6.3.—Propuesta de modelo de escritura a lectura para ser evaluado. CA: Conocimiento alfabético; CF: Conciencia 
fonológica; PH: Percepción del habla; PALT: Tiempo en lectura de palabras; PPALT: Tiempo en lectura de pseudopalabras; 
STAXIS_L: Sintaxis en lectura; CL: Comprensión lectora; EPAL: Escritura de palabras; EPPAL: Escritura de pseudopalabras; 

STAXIS_E: Sintaxis en escritura; PLAN: Planificación.
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Figura 6.4.—Propuesta de modelo interactivo para ser evaluado. CA: Conocimiento alfabético; CF: Conciencia fonológica; 
PH: Percepción del habla; PALT: Tiempo en lectura de palabras; PPALT: Tiempo en lectura de pseudopalabras; STAXIS_L: 
Sintaxis en lectura; CL: Comprensión lectora; EPAL: Escritura de palabras; EPPAL: Escritura de pseudopalabras; STAXIS_E: 

Sintaxis en escritura; PLAN: Planificación.
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aprendices para avanzar en la representación or-
tográfica de las palabras a través de la escritura. 
Tanto la lectura como la escritura a nivel léxico 
demandan una mayor participación de procesos 
visoortográficos en una ortografía opaca, ya que 
no existe regularidad entre patrones ortográficos 
y patrones fonológicos. En cambio, en una orto-
grafía transparente como el español, en la que 
existe una mayor regularidad, es esperable que el 
proceso de aprendizaje demande una mayor par-
ticipación de procesos fonológicos que visoorto-
gráficos. De hecho, existe evidencia empírica de 
que en lengua inglesa los niños adquieren un ple-
no funcionamiento de la ruta fonológica hacia los 
9 años de edad (Backman, Bruck, Herbert y Sei-
denberg, 1984; Siegel y Faux, 1989; Siegel y Ryan, 
1988), y en una ortografía transparente como el 
español se empieza a consolidar a partir de los 6 
años (Cuetos, 1989). A ello se unen también los 
resultados obtenidos en los estudios sobre subti-
pos disléxicos que demuestran que en ortografía 
opaca se observa una mayor prevalencia del sub-
tipo de dislexia fonológica en compara ción con el 
subtipo disléxico de superficie (v.gr., Castles y 
Coltheart, 1993; Manis, Seidenberg, Doi, McBri-
de-Chang y Petersen, 1996; Stanovich, Siegel y 
Gottardo, 1997), encontrándose el patrón inverso 
en lenguas con ortografía transparente como el 
español (Jiménez y Ramírez, 2002; Jiménez, Ro-
dríguez y Ramírez, 2009). No obstante, el mo delo 
interactivo es el que mejor describe las relaciones 
entre la lectura y la escritura, y con independencia 
del sistema ortográfico de una lengua, ya que se 
demostró que dichas relaciones fluyen en ambas 
direcciones (de la lectura a la escritura y de la 
escritura a la lectura). La diferencia reside en que 
en nuestra lengua, por lo que respecta a la pala-
bra, la influencia parece proceder de la escritura 
a la lectura, ya que la habilidad para escribir pa-
labras, mediatizada por la conciencia fonológica, 
favorece el procesamiento sintáctico en la lectura 
en todos los niveles de la escolaridad. Por el con-
trario, a nivel de frase-texto la influencia procede 
de la lectura a la escritura, pudiéndose observar 
cómo el procesamiento sintáctico en la lectura in-
fluye sobre los procesos sintácticos de la escritura 

de manera continua a lo largo del desarrollo. Esto 
último parece ser coincidente también en lengua 
inglesa.

6.6. DISLEXIA Y DISGRAFÍA: ¿DOS CARAS 
DE UNA MISMA MONEDA?

Según la Orden de 13 de diciembre de 2010 
(BOC 250, 22 de diciembre de 2010) de la Conse-
jería de Educación, Universidades y Sostenibili-
dad del Gobierno de Canarias: «el alumnado con 
riesgo de presentar dificultades específicas de 
aprendizaje en lectura es aquel que manifiesta un 
desfase curricular en el área o materia de Lengua 
Castellana y Literatura y, específicamente, en los 
contenidos relacionados con la lectura. Suele 
mostrar en pruebas estandarizadas un bajo ren-
dimiento en los procesos léxicos que intervienen 
en la lectura. Este alumnado se caracteriza por 
tener dificultades en la descodificación de pala-
bras aisladas que, generalmente, reflejan habili-
dades insuficientes de procesamiento fonológi-
co. Asimismo, esta limitación es específica en las 
áreas o materias curriculares que demandan de 
manera prioritaria el uso de los procesos lectores, 
y no en aquellas otras donde la actividad lectora 
no es tan relevante. Esta dificultad no se debe a 
una escolarización desajustada ni a desequilibrios 
emocionales, dificultades en la visión o audición, 
retraso intelectual, problemas socioculturales o 
trastornos del lenguaje oral. Del mismo modo, 
estos problemas se pueden manifestar en la escritu-
ra, observándose notables dificultades en la adqui-
sición de la ortografía y del deletreo. De la misma 
manera, la falta de automatización de los proce-
sos léxicos impide una adecuada fluidez, lo que 
puede contribuir a una deficiente comprensión 
lectora. Se considera que un alumno o alumna 
tiene dificultades específicas de aprendizaje en 
lectura o dislexia cuando, además de presentarse 
las condiciones anteriores y después de someterse 
a programas de intervención, muestra resistencia 
a la mejora de los procesos lectores».

A continuación, en esta misma orden, se dice: 
«Un alumno o alumna se identifica con las “difi-
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cultades específicas de aprendizaje en lectura o 
dislexia” cuando muestra los siguientes indicado-
res: una competencia curricular en lectura con un 
retraso de dos cursos, al menos, respecto al nivel 
que le correspondería por su edad cronológica, 
además de problemas asociados a la adquisición 
de la ortografía y al deletreo, así como un rendi-
miento normal mediante pruebas estandarizadas 
de escritura y cálculo, salvo que el bajo rendi-
miento se deba a una disgrafía o discalculia; este 
alumnado acredita un cociente intelectual supe-
rior a 80 en tests de inteligencia general; un bajo 
rendimiento en tests estandarizados de lectura 
con un percentil inferior a 25 en lectura de pseu-
dopalabras, o un percentil mayor o igual a 75 en 
tiempos de lectura de palabras o pseudopalabras. 
Después de constatados los criterios anteriores, el 
escolar podría presentar, en ocasiones, un percen-
til inferior a 50 en pruebas estandarizadas de 
comprensión lectora» (p. 32.392).

Según esta descripción de la dislexia, se esta-
blece que ésta podría acompañarse de proble-
mas en la escritura, especialmente en lo referente 
a la ortografía y el deletreo. Veamos a continua-
ción la descripción que se hace en la orden de la 
disgrafía: «el alumnado con riesgo de presentar 
dificultades específicas de aprendizaje en escritu-
ra es aquel que manifiesta un desfase curricular 
en el área o materia de Lengua Castellana y Lite-
ratura y, específicamente, en los contenidos rela-
cionados con la escritura. Suele mostrar en prue-
bas estandarizadas un bajo rendimiento en los 
procesos léxicos que intervienen en la escritura. 
Este alumnado se caracteriza por dificultades en 
la representación grafémica de palabras aisladas 
que, generalmente, reflejan habilidades insuficien-
tes de procesamiento fonológico u ortográfico. 
Asimismo, esta limitación es específica en las 
áreas y materias curriculares que demandan de 
manera prioritaria el uso de los procesos de escri-
tura, y no en aquellas otras en las que la activi-
dad escrita no es tan relevante. Esta dificultad no 
se debe a una escolarización desajustada ni a 
 desequilibrios emocionales, dificultades en la vi-
sión  o audición, retraso intelectual, problemas 
sociocul turales o trastornos del lenguaje oral. 

Además, podrían presentarse problemas asociados 
a la lectura. Asimismo, la falta de automatización 
de los procesos léxicos interfiere en actividades 
que requieren la escritura de frases gramatical-
mente  correctas, de párrafos organizados y de 
textos escritos estructurados. Se considera que un 
alumno o alumna manifiesta dificultades especí-
ficas en escritura o disgrafía cuando, además de 
presentarse las condiciones anteriores y después 
de haber sido sometido a programas de interven-
ción, muestra resistencia a la mejora de los pro-
cesos de escritura».

Hasta aquí se vuelve a subrayar que con la 
disgrafía podrían presentarse problemas asociados 
a la lectura. En este sentido se añade: «un alumno 
o alumna se identifica con las “dificultades espe-
cíficas en escritura o disgrafía” cuando muestra 
los siguientes indicadores: un bajo rendimiento en 
tests estandarizados de escritura con un percentil 
inferior a 25 en tareas de dictado de palabras que 
contienen sílabas cuyos sonidos corresponden a 
más de una letra, o un percentil inferior a 25 en 
la tareas de dictado de pseudopalabras; una com-
petencia curricular en escritura al menos dos cur-
sos escolares por debajo de su edad cronológica, 
y podría presentar también problemas asocia-
dos a la lectura, así como un rendimiento normal 
mediante pruebas estandarizadas de lectura y 
cálculo, salvo que el bajo rendimiento se deba a 
una dislexia o a una discalculia; presenta un co-
ciente intelectual superior a 80 en tests de inteli-
gencia general. Después de constatados los crite-
rios anteriores, el escolar podría presentar, en 
ocasiones, un percentil inferior a 50 en pruebas 
estandarizadas en expresión escrita, esto es, la es-
critura de frases gramaticalmente correctas, de 
párrafos organizados y de textos escritos estruc-
turados» (p. 32.392). Por tanto, se insiste una vez 
más en la posibilidad de que pueda venir acom-
pañada de problemas en la lectura.

Esta asociación se tiene en cuenta en la nor-
mativa de Canarias cuando se le indica al profe-
sorado cómo actuar ante un alumno con dislexia 
o disgrafía en la evaluación académica: «El alum-
nado identificado por los Equipos de Orientación 
(EOEP) con dislexia o disgrafía, mediante informe 
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psicopedagógico, que acredite que sus dificultades 
en el procesamiento ortográfico han sido tratadas 
anteriormente, a través de programas educativos 
personalizados específicos para su mejora, puede 
manifestar resistencia a la intervención para co-
rregir la ortografía, debido a la gravedad de la 
afectación de los procesos cognitivos de la escri-
tura. En este caso, la Comisión de Coordinación 
Pedagógica determinará los criterios y procedi-
mientos a seguir con estos escolares, especialmen-
te en la educación secundaria, y los dará a conocer 
a todo el profesorado para que sean aplicados al 
decidir la superación de un área o materia, prin-
cipalmente en Lengua Castellana y Literatura y 
en Lengua Extranjera» (BOC, 40/2011, 3924).

Sin embargo, el que tanto la dislexia como la 
disgrafía puedan presentarse con problemas aso-
ciados a la escritura o la lectura respectivamente 
no significa que estemos ante trastornos comór-
bidos. En la práctica, casi todos los niños disléxi-
cos tienen dificultades ortográficas, de forma que 
la escritura al dictado es un buen parámetro para 
valorar la dislexia. Sin embargo, existen niños con 
dificultades ortográficas que leen perfectamente, 
lo que da a entender que ambos problemas —el 
disléxico y el disgráfico—, si bien tienen mucho 
en común, no son superponibles. Por ello, el tér-
mino «disgrafía» debería reservarse, de forma ex-
clusiva, a este último grupo que muestra disorto-
grafía, pero sin dislexia asociada (Arti gas-Pallarés, 
2002). Veamos a continuación lo que nos aporta 
la investigación empírica en español en este sen-
tido.

6.7. ¿DISLÉXICOS Y DISGRÁFICOS 
COMPARTEN LOS MISMOS 
PROBLEMAS EN LA ESCRITURA 
ORTOGRÁFICA?: UNA PERSPECTIVA 
EVOLUTIVA EN ESPAÑOL

En lengua española, Jiménez et al. (2009) lleva-
ron a cabo un estudio cuyo principal objetivo era 
analizar si la adquisición de la lectura y de la escri-
tura, en una lengua transparente como el español, 
es favorecida por un único mecanismo de procesa-

miento cognitivo o si ambas habilidades son inde-
pendientes porque dependen de mecanismos cogni-
tivos diferentes. Para ello se seleccionó una muestra 
de sujetos con edades comprendidas entre los 7 y 
los 12 años de edad, de 2.º a 6.º de primaria. El 
estudio consistió en analizar la ortografía arbitraria 
y natural en grupos de normolectores-normoescri-
tores, disléxicos-disgráficos, normolectores-disgrá-
ficos y disléxicos-normoescritores. Los autores uti-
lizaron tareas de evaluación de palabras en las que 
la correspondencia fonema-grafema es unívoca (i.e., 
al fonema le corresponde siempre el mismo grafe-
ma) y palabras que tienen algún fonema que se pue-
de representar por más de un grafema. En este úl-
timo caso hablaríamos de palabras de ortografía 
arbitraria en las que la elección del grafema para el 
fonema inconsistente puede estar dependiendo del 
conocimiento y aplicación de una regla ortográfica 
(i.e., palabras de ortografía arbitraria reglada) o no 
depender de tal circunstancia (i.e., palabras de or-
tografía arbitraria no reglada). Se llegaron a formu-
lar las siguientes predicciones:

— Si al comparar los errores en ortografía ar-
bitraria y natural entre grupos formados 
por niños normolectores (NLEC)-disgrá-
ficos (DISG) y grupos formados por niños 
disléxicos (D)-disgráficos (DISG) de dis-
tintas edades no encontramos diferencias 
significativas entre los DISG de ambos 
grupos, presentando un rendimiento simi-
lar en relación con los errores ortográficos, 
esto apoyaría la hipótesis de que lectura y 
escritura no siguen un procesamiento uni-
tario, sino que se rigen por mecanismos 
diferentes (hipótesis alternativa).

— Si al comparar los grupos NLEC-NESC y 
NLEC-DISG de distintas edades en rela-
ción con los errores de ortografía arbitraria 
y natural existen diferencias significativas, 
esto también apoyaría la hipótesis de que 
lectura y escritura no siguen un procesa-
miento unitario, sino que se rigen por me-
canismos diferentes (hipótesis alternativa). 
Las diferencias significativas las estaría 
marcando el rendimiento en escritura inde-
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pendientemente del nivel lector que tengan 
los sujetos de cada uno de los grupos.

— Si al comparar el rendimiento en ortogra-
fía arbitraria y ortografía natural de los 
grupos NLEC-NESC y D-DISG de dis-
tintas edades se encuentran diferencias 
significativas, esto apoyaría la hipótesis 
del procesamiento unitario, ya que refleja-
ría que dichas diferencias son producto del 
hecho de que lectura y escritura siguen el 
mismo mecanismo.

Al comparar los aciertos en ortografía arbi-
traria del grupo NLEC-DISG (normolectores-
disgráficos) y del grupo D-DISG (disléxicos-dis-
gráficos) encontraron que de 2.º a 6.º de primaria 
no existían diferencias significativas entre los gru-
pos. Estos resultados apoyan la hipótesis de que 
lectura y escritura son procesos que se llevan a 
cabo por medio de mecanismos diferentes. En re-
lación con la ortografía natural, tampoco se en-
contraron diferencias significativas entre los gru-
pos, confirmándose también de este modo dicha 
hipótesis. En definitiva, de 2.º a 6.º curso de pri-
maria los resultados son consistentes con las in-
vestigaciones que afirman que lectura y escritura 
son procesos que se llevan a cabo por mecanismos 
cognitivos diferentes tanto en ortografía natural 
como en ortografía arbitraria.

Al comparar el grupo normolectores-nor-
moescritores (NLEC-NESC) y el grupo normo-
lectores-disgráficos (NLEC-DISG) encontraron 
que existían diferencias significativas en 2.º y 4.º 
cursos en ortografía reglada, pero no existían di-
ferencias significativas en ortografía no reglada. 
En 5.º y 6.º no existían diferencias significativas 
en ortografía arbitraria entre los dos grupos com-
parados. Al comparar los grupos en el número de 
errores cometidos en ortografía natural, observa-

ron que en 2.º, 4.º y 5.º cursos no existían diferen-
cias significativas en el número de errores. En 
cambio, existían diferencias significativas en or-
tografía arbitraria hasta 5.º curso y también en 
ortografía natural hasta 6.º curso. Por consiguien-
te, estos resultados reflejan también cómo los pro-
cesos de lectura y escritura parecen llevarse a cabo 
por medio de mecanismos cognitivos diferentes.

En una última comparación entre los gru-
pos  de sujetos normolectores-normoescritores 
(NLEC-NESC) y sujetos disléxicos-disgráficos 
(D-DISG) en ortografía arbitraria y natural, ob-
servamos que en 2.º y 4.º cursos existían diferen-
cias significativas en ortografía arbitraria. En 5.º 
curso se detectaron diferencias en ortografía re-
glada, pero no en ortografía no reglada. En 6.º 
curso los resultados mostraron que no existían 
diferencias significativas en ortografía arbitraria 
entre los grupos. En relación con los errores en 
ortografía natural, se hallaron diferencias signifi-
cativas en 2.º, 3.º, 4.º y 5.º cursos. En 6.º no exis-
tían diferencias significativas en ortografía natu-
ral en palabras. Por consiguiente, se encontraron 
diferencias significativas entre estos grupos en 
ortografía arbitraria y en ortografía natural hasta 
5.º curso en el caso de la ortografía arbitraria y 
hasta 6.º curso en el caso de la ortografía natural.

En conclusión, los hallazgos de este estudio 
muestran cómo, en una ortografía transparente 
como el español, el patrón dominante es que am-
bos procesos, lectura y escritura, se llevan a cabo 
por mecanismos cognitivos diferentes. Al analizar 
los resultados obtenidos en ortografía arbitraria y 
ortografía natural se llega a la conclusión de que 
el léxico ortográfico que se adquiere con la lectu-
ra es diferente del que se adquiere con la escritura. 
Por ello, tanto la dislexia como la disgrafía po-
drían estar presentes tanto de forma independien-
te como de forma comórbida.
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7.1. INTRODUCCIÓN

El término «dislexia» o «dificultades específi-
cas de aprendizaje en lectura» es utilizado para 
designar a aquellos individuos en los que la ad-
quisición de los procesos implicados en la lectura 
es deficitaria y que no muestran dificultades en 
otras áreas, como las matemáticas o la escritura 
(BOC-250 del 13 de diciembre de 2010). Desde un 
punto de vista terapéutico, esta distinción se hace 
necesaria para el diseño de programas de inter-
vención que atiendan mejor a las dificultades que 
presentan estos individuos. Muchos investigado-
res y profesionales tienden a clasificar los desór-
denes del desarrollo en la infancia atendiendo a 
las categorías discretas propuestas en el DSM-IV-
TR, Manual diagnóstico y estadístico de los tras-
tornos mentales. Texto revisado (APA, 2002), y 
CIE-10, Clasificación estadística internacional de 
enfermedades y problemas de salud (OMS, 1992), 
como ha sido expuesto en el primer capítulo de 
este libro, pero en la práctica real no es fácil en-
contrar casos puros de dislexia. A menudo estos 
niños muestran características propias de otros 
desórdenes, como el trastorno por déficit de aten-
ción e hiperactividad (TDAH), discalculia o dis-
grafía. Los criterios diagnósticos de la dislexia 
excluyen a aquellos alumnos que presentan estas 
dificultades añadidas, pero los profesionales e in-
vestigadores dan respuesta a este problema elimi-
nando la palabra «específicas» de la etiqueta diag-
nóstica, para hablar de comorbilidad. El estudio 
de la co-ocurrencia de los trastornos del desarro-

llo ha generado un debate entre los estudiosos de 
la disciplina que hoy sigue sin estar resuelto. La 
palabra «comorbilidad» ha sido tomada de la me-
dicina tradicional, aunque lo cierto es que este 
término es relativamente nuevo. Se entiende por 
comorbilidad la presentación simultánea de dos 
o más trastornos en un mismo individuo en el 
mismo momento, pero es importante señalar que 
ésta no hace referencia a una causalidad común. 
El tema que abordamos en este capítulo es la 
coexistencia de dificultades de aprendizaje (DA) 
en lectura y en cálculo aritmético.

En todo caso, el término «comorbilidad» ha 
sido aplicado a las DA muy recientemente. Al tra-
tarse de trastornos del desarrollo, es difícil a me-
nudo hacer la distinción entre las DA que están 
coexistiendo, debido al solapamiento de los crite-
rios diagnósticos o al desconocimiento de las etio-
logías de las patologías por separado. Así, es 
 difícil saber si un trastorno que podemos encon-
trar en su forma pura, o en comorbilidad con otro 
desorden, puede representar el mismo síndrome 
(Gillis y DeFries, 1995). Caron y Rutter (1991) 
sugirieron que, a la hora de considerar la comor-
bilidad, había que ser especialmente cautos, pues 
el estudio de una patología o condición clínica 
puede arrojar resultados que son consecuencia de 
otra condición desconocida, y no controlada. Así, 
cuando la comorbilidad es ignorada, se  puede asu-
mir que las características que presenta un grupo 
de sujetos conforman un mismo síndrome, con 
independencia o no de la presencia de otro tras-
torno. Es más, se debe considerar la posibilidad 
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de que síntomas que correlacionan entre sí repre-
senten las consecuencias secundarias de un sínto-
ma nuclear particular (Morton y Frith, 1995).

Rubinsten (2009), atendiendo a los modelos 
de Rutter y Sroufe (2000) y de Morton y Frith 
(1995), sugirió que había tres factores que debían 
considerarse al tratar de dilucidar si los déficit 
que presentaban los niños con DA eran específi-
cos del cálculo aritmético o compartidos con dis-
lexia. Según esta perspectiva, debían tenerse en 
cuenta factores conductuales, en términos de ren-
dimiento, factores cognitivos y factores biológi-
cos. A lo largo de este capítulo atenderemos en 
cierto modo a esta perspectiva, revisando la bi-
bliografía científica con respecto a estos factores. 
Revisaremos las diferentes hipótesis teóricas que 
explican la etiología de la comorbilidad de las di-
ficultades que se presentan en la adquisición de 
estos dos aprendizajes instrumentales como son 
la lectura y la aritmética. Con ello no trataremos 
de dar respuesta al debate planteado sobre las po-
sibles causas de la coexistencia de las DA, ya que 
es un debate que aún no tiene solución, pero pro-
veeremos al lector de las conclusiones que los di-
ferentes estudios proponen para que sea capaz de 
formarse una opinión al respecto. También explo-
raremos el perfil cognitivo de los alumnos que 
presentan de forma simultánea las DA en aritmé-
tica y lectura, y revisaremos la bibliografía espe-
cializada que se ha centrado en el análisis de la 
prevalencia de este tipo de comorbilidad.

7.2. HIPÓTESIS EXPLICATIVAS 
DE LA COMORBILIDAD

La gran mayoría de estudios que han investi-
gado la comorbilidad entre las distintas DA se 
han centrado en el perfil fenotípico de estas po-
blaciones con diferentes objetivos. El campo de 
interés aún está por desarrollarse, y aunque dife-
rentes autores hacen predicciones sobre etiologías 
comunes (Landerl y Moll, 2010; Andersson, 2010; 
De Smedt y Boets, 2010, entre otros), ya comien-
zan a aparecer estudios empíricos que exploran 
directamente el origen de la comorbilidad entre 

dislexia y discalculia (Kovas, Haworth, Harlaar, 
Petrill, Dale y Plomin, 2007; Kovas, Haworth, Pe-
trill y Plomin, 2007; Hart, Petrill, Thompson y 
Plomin, 2009), atribuyendo la coexistencia del 
trastorno a causas genéticas y ambientales en di-
ferente grado. Estos estudios han dejado patente 
la carga genética que los trastornos del desarrollo 
conllevan, pero no excluyen la influencia del am-
biente, sin llegar a concluir si el contexto (nivel 
socioeconómico, cultura, implicación paterna, 
etc.) es un factor de riesgo más o un agravante de 
las DA. Estos estudios se han cerciorado de que 
existe un gran porcentaje de familias que presen-
tan ambos trastornos, lo cual nos hace pensar que 
están altamente relacionados, puesto que el mis-
mo ambiente familiar comparte tanto factores 
genéticos como ambientales (Landerl y Moll, 
2010).

La comorbilidad entre dos trastornos, en el 
caso que nos ocupa, DA en lectura y en aritméti-
ca, puede deberse a varias razones (Caron y Rut-
ter, 1991; Gillis y DeFries, 1995):

a) Es posible que ambos trastornos compar-
tan los mismos factores de riesgo. Las DA, y los 
trastornos del desarrollo en general, son multifac-
toriales en origen, y sus causas podrían no ser 
específicas para un solo desorden (Landerl y 
Moll, 2010). Por ejemplo, diferentes estudios han 
arrojado resultados que defienden la idea de que 
existe un solapamiento en los factores genéticos 
que explican la dislexia y la discalculia (Hart, Pe-
trill y Thomson, 2010; Haworth, Kovas, Harlaar, 
Hayiou-Thomas, Petrill, Dale y Plomin, 2009; 
Kovas et al., 2007; Markowitz, Willemsen, Trum-
betta, Van Beijsterveldt y Boomsma, 2005). Es 
más, factores de riesgo compartidos podrían pro-
ceder de una misma situación ambiental.

b) Otra posibilidad para explicar la comor-
bilidad sería que los factores de riesgo de la dis-
lexia y la discalculia pudieran coexistir, y, así, dar 
lugar a ambos trastornos al mismo tiempo. Éste 
sería el concepto que ampliamente se tiene de la 
comorbilidad, aunque en el caso de la dislexia el 
debate sigue inconcluso. Algunos de los estudios 
ya citados, que evidenciaban la causa genética co-
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mún, también atribuían parte de la explicación 
etiológica de ambos trastornos a causas ambien-
tales no compartidas (Haworth et al., 2009).

c) Sería factible proponer que los síntomas 
comórbidos de la dislexia y la discalculia forman 
en realidad parte del mismo síndrome. A este res-
pecto, diversas investigaciones estudiaron los per-
files cognitivos de los niños con dislexia, for-
mando grupos que presentaban dislexia (DAL), 
grupos de niños con discalculia (DAC) y grupos 
que presentaban ambos trastornos en comorbili-
dad (DALC), comparándolos con grupos sin di-
ficultades. Los resultados parecen ser coinciden-
tes, salvo por algunas excepciones, en que los 
grupos de niños con dislexia y con ambos trastor-
nos en comorbilidad presentan el mismo perfil 
cognitivo, a diferencia de los niños con discalculia 
solo, cuyo perfil es diferente del de los otros dos 
(Fletcher, 1985, 2005; Rourke y Finlayson, 1978; 
Rourke y Strang, 1983). Es decir, los niños que 
manifiestan dislexia serían comparables a aquellos 
que manifiestan ambos trastornos en comorbili-
dad, en términos de rendimiento y perfil cogni-
tivo, lo que podría apoyar esta tercera explicación. 
Pero, por otro lado, y en contra de esta perspecti-
va, Landerl, Bevan y Butterworth (2004) y Lan-
derl, Fussenegger, Moll y Willburger (2009) con-
cluyeron que los déficit que presentaban los niños 
con dislexia y discalculia en comorbilidad eran 
aditivos, y resultaban de la combinación de ambos 
trastornos.

d) Existe la posibilidad de que la presencia de 
un desorden suponga en sí mismo un factor de 
riesgo para un segundo desorden. En este sentido, 
diferentes investigaciones han concluido que la 
presencia de dislexia incrementa el riesgo de DA 
en aritmética (Geary y Hoard, 2001; Gillis y De-
Fries, 1995; Hecht, Torgesen, Wagner y Rashotte, 
2001; Jordan, Kaplan y Hanich, 2002, 2003; Ro-
binson, Menchetti y Torgesen, 2002). Numerosos 
estudios han constatado que los déficit en el pro-
cesamiento fonológico, concretamente en con-
ciencia fonológica, pueden llevar a dificultades en 
la recuperación de hechos numéricos (De Smedt, 
Taylor, Archibald y Ansari, 2010; Deheane y Co-
hen, 1995; Geary, 1993; Hecht et al., 2001; Sim-

mons y Singleton, 2008), uno de los déficit nu-
cleares de las DA en aritmética.

e) Por último, Kaplan, Crawford, Cantell, 
Kooistra y Dewey (2006) propusieron una quinta 
posibilidad para explicar la comorbilidad en los 
trastornos del desarrollo. Es posible que la pre-
sencia de ambos trastornos se pueda explicar en 
términos de un «continuo de severidad», en el 
que cuanto más severo fuera el desorden que pre-
senta el niño, mayor número de síntomas se des-
plegaría a la vez, con mayor probabilidad de ser 
diagnosticado de ambos, o más, trastornos en 
comorbilidad.

La figura 7.1 presenta un esquema de estas 
posibles explicaciones de la comorbilidad entre 
dislexia y discalculia.

7.3. PREVALENCIA DE LA COMORBILIDAD 
ENTRE DISLEXIA Y DISCALCULIA

Los valores de prevalencia varían en función 
de los criterios de definición de ambos trastornos, 
pero diferentes estudios han estimado que aproxi-
madamente la mitad de los niños que son diag-
nosticados de dislexia presentan el trastorno en 
relación comórbida con la discalculia (Ackerman 
y Dickman, 1995; Badian, 1983). De la misma 
forma, Badian (1983) estimó que el 43 por 100 de 
los niños diagnosticados con discalculia podían 
serlo también de dislexia. La bibliografía existen-
te pone de manifiesto el alto grado de solapa-
miento para ambos trastornos del desarrollo, lo 
que ha llevado a una gran controversia en cuanto 
a las causas de la coocurrencia (Gilger y Kaplan, 
2001; Gillis y DeFries, 1995; Plomin y Kovas, 
2005; Rubinsten, 2009, entre otros). Algunos au-
tores han llegado a proponer que los déficit en 
el  procesamiento fonológico, propio de los ni-
ños  con dislexia, podrían estar en el origen de 
las dificul tades en aritmética, concretamente en 
la  dificultad para adquirir y recuperar hechos nu-
méricos (De Smedt y Boets, 2010; Deheane y Co-
hen, 1995; Geary y Hoard, 2001; Hecht et al., 
2001; Jordan et al., 2002). Otros autores argumen-
tan que tanto la dislexia como la discalculia po-
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drían coocurrir debido a déficit neuropsicológicos 
comunes, relacionados con regiones del lóbulo 
posterior izquierdo, que se manifestarían en difi-
cultades en la representación y recuperación de la 
 información semántica de la memoria a largo pla-
zo (Geary, 1993).

El solapamiento entre la dislexia y la discal-
culia ha sido bien documentado (Ackerman y 
Dickman, 1995; Dirks, Spyer, Van Lieshout y De 
Sonneville, 2008; Gillis y DeFries, 1995; Landerl 
y Moll, 2010; Rubinsten, 2009, etc.), a pesar de 
que no exista un gran número de estudios que se 
centren en determinar su prevalencia. Además, la 
disparidad de resultados en torno a los valores de 
prevalencia de la comorbilidad entre ambas nos 
obliga a ser cautos para formular conclusiones 
definitivas. Existen una serie de parámetros que 
determinan los valores de prevalencia para la co-
morbilidad, como son la definición de ambos 
trastornos, los puntos de corte elegidos o las ta-
reas utilizadas para seleccionar las muestras de 

estudio (Dirks et al., 2008; Landerl y Moll, 2010). 
Los investigadores no han terminado de ponerse 
de acuerdo en estos parámetros, a la hora de di-
señar los estudios dirigidos a determinar la pre-
valencia de la coexistencia, y así los resultados 
que arrojan los estudios rondan entre el 1 por 100 
y el 14,5 por 100 (Dirks et al., 2008; Landerl y 
Moll, 2010). Más concretamente, los parámetros 
que hacen oscilar los valores entre los diferentes 
estudios que se han centrado en la prevalencia de 
la comorbilidad entre dislexia y discalculia son 
los siguientes:

1. La definición que se hace de la discalculia 
y la dislexia varía en función de los estudios, exis-
tiendo gran disparidad en las tareas utilizadas 
para su conceptualización. Por ejemplo, Badian 
(1999) toma la comprensión lectora como medida 
para operacionalizar la dislexia, a diferencia de 
Dirks et al. (2008), que se centran en la lectura de 
palabras. Otros autores como Landerl y Moll 

DACDAL

Factores
de riesgo

a)

DACDAL

Factores
de riesgo

b)

Factores
de riesgo

DACDAL

Factores
de riesgo

c)

DAL
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Continuo de severidad

DACDAL

e)
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Figura 7.1.—Posibles relaciones etiológicas de las DA en lectura y cálculo aritmético en comorbilidad: a) factores de riesgo 
compartidos; b) los factores de riesgo coexisten, dando lugar a ambos trastornos a la vez; c) ambos trastornos forman parte 
del mismo síndrome; d) un trastorno supone un factor de riesgo para que se dé el otro, y e) a mayor severidad, mayor proba-
bilidad de presentación de síntomas de varios trastornos; DAL: dificultades de aprendizaje en lectura; DAC: dificultades de 

aprendizaje en cálculo aritmético; DEA: dificultad específica de aprendizaje.
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(2010) presentaron a los niños una tarea en que 
debían leer frases de forma silenciosa y valorar si 
su significado era correcto o erróneo. Del mismo 
modo, diferentes autores conceptualizan la discal-
culia en diferentes términos; así, mientras que 
Dirks et al. (2008) o Badian (1999) presentaron a 
los alumnos una tarea compuesta por cálculos 
aritméticos simples y resolución de problemas ver-
bales aritméticos, Landerl y Moll (2010) y Lewis, 
Hitch y Walker (1994) los enfrentaron a una tarea 
compuesta únicamente por algoritmos a resolver. 
Estas variaciones en la forma de conceptualizar 
las DA llevan a sesgos que resultan en diferentes 
valores de prevalencia. Por ejemplo, la inclusión 
de resolución de problemas verbales aritméticos 
del tipo «Juan tiene 3 boliches, Pablo le da 2 bo-
liches, ¿cuántos boliches tiene Juan ahora?», pue-
de inducir a una falsa comorbilidad, ya que son 
más difíciles para los niños con dislexia y se saldan 
con valores de prevalencia superiores (Landerl y 
Moll, 2010). Es más, algunos autores que han in-
vestigado la prevalencia de la comorbilidad han 
comparado diferentes métodos de identificación 
de los niños con DA. Tal es el caso de Barbaresi, 
Katusic, Colligan, Weaver y Jacobsen (2005), que 
utilizaron tres métodos de identificación para la 
misma muestra que arrojaron diferentes valores 
de prevalencia: estos tres métodos se basaron en 
el criterio de discrepancia CI-rendimiento, la 
fórmula de regresión de Minnesota y la evalua-
ción del rendimiento por medio de pruebas estan-
darizadas. Los valores de prevalencia que arrojan 
los tres métodos son 5,4, 2,2 y 7,5 por 100, respec-
tivamente, desprendiéndose de sus resultados la 
importancia de utilizar un método adecuado para 
identificar a los niños con DA. Por otro lado, di-
ferentes estudios han concluido que el criterio de 
discrepancia CI-rendimiento no es el más relevan-
te para identificar niños con DA (Jiménez y 
García, 1999, 2002; Jiménez y Rodrigo, 1994; Sie-
gel, 1989), y afirman que las tareas que miden 
rendimiento son más apropiadas para este fin.

A este respecto, Dirks et al. (2008) resaltan la 
necesidad de que los investigadores asuman los 
mismos criterios diagnósticos para identificar las 
muestras de alumnos con DA y proponen la lec-

tura de palabras y la resolución de cálculo arit-
mético como herramientas diagnósticas para las 
DA en lectura y aritmética respectivamente, alu-
diendo a la propuesta que diferentes autores han 
hecho y que relaciona los déficit en ambas tareas 
(Deheane y Cohen, 1995; Geary, 1993; Hecht et 
al., 2001; Jordan et al., 2002). Así, estos autores 
compararon los resultados de prevalencia que 
arrojaba la misma muestra de niños, cuyos déficit 
en lectura fueron identificados por medio de ta-
reas de reconocimientos de palabras (7,6 por 100), 
frente a tareas de comprensión lectora (6,9 por 
100), ambos en comorbilidad con DA en cálculo 
(Dirks et al., 2008).

2. En segundo lugar, es importante no sólo 
elegir las herramientas y tareas apropiadas para 
la identificación de los niños con DA sino que 
también los investigadores deben ponerse de 
acuerdo en los puntos de corte para discriminar 
entre los procesos que son deficitarios y normales 
para su edad. Se ha visto que a partir de diferen-
tes criterios psicométricos (Pc < 10 vs. Pc < 25 vs. 
Pc < 35) resultan grupos de niños con DA cuali-
tativamente diferentes (Murphy, Mazzocco, Ha-
nich y Early, 2007). Muchos investigadores han 
escogido el percentil 25 para seleccionar sus mues-
tras (Badian, 1999; Dirks et al., 2008), aunque 
otros han decidido ser más estrictos y reducen el 
punto de corte al percentil 16 (Lewis et al., 1994). 
Landerl y Moll (2010), por el contrario, escogie-
ron como punto de corte una desviación típica 
(DT) por debajo de la media, frente a 1,5 DT por 
debajo de la medida, de forma que el grupo selec-
cionado con el criterio más laxo doblaba el valor 
de la prevalencia de la comorbilidad entre discal-
culia y dislexia (14,5 por 100 con −1 DT, frente a 
7,0 por 100 con −1,5 DT). Dirks et al. (2008), 
interesados en el mismo fenómeno, eligieron como 
criterios de selección el Pc 10 frente al Pc 25, y 
comprobaron que al restringir el criterio la preva-
lencia descendía de un 7,6 por 100 a un 1 por 100, 
que es precisamente el valor que cabría esperar si 
asumiéramos que ambos trastornos no compar-
ten una etiología común. Landerl y Moll (2010) 
argumentaron que con criterios más laxos se es-
taría seleccionando no sólo a niños con daño neu-
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robiológico, sino también a aquellos cuyas DA 
serían ambientales en origen. Factores ambienta-
les como el apoyo parental podrían estar afectan-
do a más de un dominio académico, inflando las 
tasas de  prevalencia, de forma que criterios más 
estrictos incrementarían la probabilidad de iden-
tificar grupos homogéneos. Es más, la severidad 
en la presentación de síntomas está asociada a la 
coocurrencia de estas condiciones (Jordan y Mon-
tani, 1997; Kaplan et al., 2006). En definitiva, di-
ferentes concepciones de las DA pueden llevar a 
seleccionar grupos de niños que varían en la seve-
ridad y el tipo de dificultad que presentan (Dirks 
et al., 2008), haciendo dudar de los valores de pre-
valencia que los diferentes estudios nos muestran.

3. Además de las anteriores, otras considera-
ciones deben hacerse al seleccionar muestras para 
determinar la prevalencia de las DA en comorbi-
lidad. La edad es un factor que puede determinar 
el rendimiento de los niños con DA, pues en dife-
rentes etapas evolutivas la aparición o expresión 
de síntomas puede ser diferente. El caso concreto 
del aprendizaje de las matemáticas hace necesario 
tener cuenta los rangos de edad con respecto a las 
tareas que se utilizan para identificar a los niños 
con DA en cálculo. Dado que las matemáticas su-
ponen un aprendizaje acumulativo, esto es, el pro-
ceso de aprendizaje es escalonado, adquiriendo 
conocimientos y habilidades de mayor compleji-
dad a medida que se avanza en la edad escolar, las 
dificultades que puedan mostrar estos niños va-
riarán en función del momento evolutivo (Geary, 
2007; Geary, Hamson y Hoard, 2000; Geary, 
Brown y Samaranayake, 1991; Hecht et al., 2001; 
Shalev, Auerbach, Manor y Gross-Tsur, 2000).

Es complicado obtener un resultado puro de 
la prevalencia de la comorbilidad entre dislexia y 
discalculia, dadas las consideraciones previas. 
Pero con este propósito se han revisado las inves-
tigaciones empíricas que se han centrado especí-
ficamente en ello (Badian, 1999; Barbaresi et al., 
2005; Dirks et al., 2008; Landerl y Moll, 2010; 
Lewis et al., 1994).

En la tabla 7.1 aparecen resumidos estos estu-
dios, con los valores de prevalencia que arrojaron, 
en relación con las consideraciones previamente 

presentadas, esto es: tareas utilizadas, puntos de 
corte, lugares donde se llevaron a cabo los estudios, 
la edad, el tamaño muestral, etc. Los valores de 
prevalencia de la comorbilidad entre discalculia y 
dislexia oscilan entre el 1,0 por 100, cuando Dirks 
et al. (2008) seleccionaron a la muestra a través de 
pruebas de reconocimiento de palabras y cálculo 
aritmético junto a resolución de problemas verba-
les aritméticos, con un punto de corte por debajo 
del percentil 10, y el 14,5 por 100, cuando Landerl 
y Moll (2010) seleccionaron su muestra a partir de 
pruebas de lectura de frases, con verificación del 
significado, y de cálculo aritmético simple, con un 
punto de corte por debajo de 1 DT. Con ello, las 
investigaciones coinciden en presentar valores de 
prevalencia para la comorbilidad de ambas DA en 
torno al 7 por 100 (Barbaresi et al., 2005; Dirks et 
al., 2008; Landerl y Moll, 2010), y más concreta-
mente entre el 2 por 100 y el 7 por 100 (Badian, 
1999; Lewis et al., 1994), siempre teniendo en cuen-
ta estas consideraciones.

Debe destacarse, en este caso, que todas estas 
investigaciones fueron realizadas en lenguas dis-
tintas del español (en concreto, en inglés, holan-
dés y alemán), y debemos tener en cuenta que 
las diferencias entre lenguas de ortografía trans-
parente, como son el español y el alemán, y de 
ortografía opaca, como el inglés o el holandés, 
pueden estar influyendo sobre estos valores de 
prevalencia. Futuras investigaciones deberían po-
ner a prueba la influencia del sistema ortográfico 
sobre la prevalencia de la comorbilidad entre DA 
en cálculo y en lectura. Por otro lado, sería inte-
resante también considerar la agrupación de las 
muestras por subtipos de DA en lectura y en 
cálculo, respectivamente, para estudiar la preva-
lencia de la comorbilidad en el marco de la hete-
rogeneidad de cada una de las DA.

7.3.1. Comorbilidad de la dislexia-
discalculia y diferencias sexuales

La predominancia de un sexo frente a otro en 
dislexia ha sido objeto de un debate en las últimas 
décadas que parece estar inconcluso. En un capí-
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TABLA 7.1
Prevalencia de la comorbilidad entre dislexia y discalculia

Estudio Prevalencia 
comorbilidad

Prevalencia 
DAL

Prevalencia 
DAC

Ratio 
sexual Puntos de corte N Edad País Herramientas

Landerl y Moll (2010) 14,5 17,8 15,4 SN −1 DE 2.586 7-12 Alemania DAL: Standarised sentence 
reading test (Lectura silencio-
sa de frases y decir si su signi-
ficado es correcto).
DAC: Standarised test of 
arithmetic skills (RHN y arit-
mética simple; tiempo limita-
do a 2 minutos).
CI: Semejanzas y cubos 
(WISC-III).

7,0 7,0 6,1 −1:3 −1,5 DE

Dirks, Spyer, Van 
Leishout y Son-
nevile (2008)

(a) 7,6 19,9 10,3 0,6:1 Pc < 25 799 8-12 Holanda DAL: Cito Dire Minuten 
Toets (Lectura de palabras).
DAC: Cito Rekenen-Wiskun-
de [Cálculo aritmético (33 por 
100) y PVAs (66 por 100)].
Comprensión: Cito Begrij-
pend Lezen.

1,0  8,0  5,6 1,7:1 Pc < 10

(b) 6,9  9,6 10,0 0,8:1 Pc < 25

Barbaresi, Katu-
sic, Colligan, 
Wea ver y Jacob-
sen (2005)

(1) 7,5 11,8* 13,8 1,6:1 x > 80 | y < 90 5.718 7-19 Es tados 
Unidos

DAL y DAC: Woodcok-Jo-
hnson test y Wide Range 
Achievement Test.
CI: WISC-III.

(2) 5,4  8,9*  9,8 2,2:1 y < x − Cte

(3) 2,2  5,3*  5,9 2,1:1 y < 17,4 + 
0,62x

Badian (1999) 3,4 6,6  2,3 SN Pc < 25 1.075 6-14 Es tados 
Unidos

SN

Lewis, Hitch y Walker 
(1994)

2,3 3,9  1,3 SN Pc < 16 1.056 9-10 R e i n o 
Unido

SN

DAL: Dislexia; DAC: Discalculia; N: Tamaño muestral; (a): DAL conceptualizada como dificultades en lectura de palabras; (b): DAC conceptualizada 
como dificultades en comprensión lectora; (1): Método de identificación del bajo rendimiento a través de pruebas estandarizadas; (2): Método de identificación 
a través de la discrepancia CI-rendimiento; (3): Método de identificación a través de la fórmula de regresión de Minnesota; x: en (2), la medida de C; y en (2), 
la medida de rendimiento estándar; Cte: Constante que depende de la edad de la muestra; *: Datos obtenidos de Katusic, Colligan, Barbaresi, Schaid y Jaco-
bsen (2001); DT: Desviación típica; Pc: Percentil; PVAs: Problemas verbales aritméticos; SN: Información no disponible. Herramientas: Standarized sentence 
reading test: Mayringer y Wimmer (2003); Standarized test of arithmetic skills: Haffner, Baro, Parzer y Resch (2005); Cito Dire Minuten Toets: Verhoeven 
(1993); Cito Rekenen-Wiskunde: Janssen y Kraemer (2002); Cito Begrijpend Lezen: Staphorsius y Krom (1998); Woodcok-Johnson test: Woodcock, McGrew 
y Mather (2001); Wide Range Achievement Test: Wilkinson y Robertson (2006); WISC-III: Tewes, Rossmann y Schallberger (2000).
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tulo anterior de este libro revisamos el estado ac-
tual del estudio sobre la prevalencia de la dislexia 
en función de las diferencias sexuales. Si bien dis-
tintos autores no han encontrado diferencias 
sexuales en la prevalencia de la dislexia (Jiménez, 
García de la Cadena, Siegel, O’Shanahan, García 
y Rodríguez, 2011; Landerl y Moll, 2010; Shay-
witz, Shaywitz, Fletcher y Escobar, 1990; Siegel y 
Smythe, 2005), otros, en cambio, sí han concluido 
que existe una mayor predisposición masculina 
(Badian, 1999; Lewis et al., 1994; Liederman, 
Kantrowitz y Flannery, 2005; Rutter, Caspi, Fer-
gusson, Horwood, Goodman, Maughan, Moffitt, 
Meltzer y Carroll, 2004).

En cuanto a la discalculia, existe evidencia de 
que las niñas tienen mayor predisposición a pade-
cerla que los niños (Dirks et al., 2008; Fletcher, 
1985; Landerl y Moll, 2010; Van der Sluis, Van der 
Leij y De Jong, 2005). Hyde, Fennema y Lamon 
(1990), tras un metaanálisis en el que identificaron 
100 estudios centrados en este tópico y llegaron a 
revisar un total de 254 tamaños de efecto indepen-
dientes, concluyeron que las diferencias de sexo 
estaban en función de la edad, de forma que a eda-
des tempranas las niñas tenían una ventaja sobre 
los niños en el campo de las matemáticas, pero que 
ésta se invertía a medida que iban creciendo, te-
niendo ellas mayor predisposición que ellos a pa-
decer discalculia. Badian (1999) utilizó una mues-
tra con un amplio rango de edad (6-14 años) y 
encontró una predominancia masculina hacia la 
discalculia, mientras que Lewis et al. (1994) y 
Gross-Tsur, Manor y Shalev (1996) no  detectaron 
diferencias sexuales en la prevalencia de la discal-
culia. A pesar de que, en general, se entienda que 
las niñas tienen una mayor predisposición a pade-
cer discalculia, Peake y Jiménez (2010) tan sólo 
encontraron una superioridad masculina al resol-
ver problemas verbales aritméticos, en una muestra 
normal de niños y niñas del período de educación 
primaria, a diferencia de la tarea de cálculo, que 
ambos sexos resolvieron por igual.

En cuanto a la comorbilidad, Landerl y Moll 
(2010), al utilizar el criterio de −1,5 DT, encontra-
ron una ratio de 1:3, es decir, por cada niño que 
presentaba dislexia y discalculia había tres niñas 

identificadas con el mismo diagnóstico. Dirks et 
al. (2008), estableciendo el punto de corte en el 
percentil 25, presentan una ratio de 0,6:1, pero esta 
cifra se invierte a medida que el criterio se vuelve 
más estricto. Así, bajando el punto de corte al per-
centil 10, la ratio que detectan es de 1,7:1, lo que 
implicaría mayor predisposición masculina a pa-
decer ambos trastornos en comorbilidad. Barbesi 
et al. (2005), con independencia del método utili-
zado para identificar a los niños y niñas con DA, 
encontraron una mayor predisposición masculina 
a padecerla. Cierto es que los criterios utilizados 
para la selección de muestras en esta investigación 
son los más alejados de las que se han empleado 
comúnmente en otros estudios, además de que el 
rango de edad de los niños y niñas identificados 
era muy amplio (7-19), por lo que debemos ser 
cautos a la hora de generalizar sus resultados.

7.3.2. La situación en la Comunidad 
Autónoma de Canarias

La Consejería de Educación, Universidades y 
Sostenibilidad de la Comunidad Autónoma de Ca-
narias propuso, en la Orden del 13 de diciembre 
de 2010, una definición operativa de las DA en 
lectura, en escritura y cálculo aritmético, respecti-
vamente, con la intención de institucionalizar el 
sistema de diagnóstico e intervención en los cen-
tros de educación pública de la Islas Canarias. Esta 
definición recoge los criterios que la investigación 
empírica avala como relevantes para la correcta 
identificación de déficit y síntomas. En el caso con-
creto de las DA en cálculo aritmético, el BOC-250 
(p. 32.393) propone la siguiente definición:

«El alumnado con dificultades específicas de 
aprendizaje en cálculo aritmético, o discalculia, 
es aquel que tiene un desfase curricular en el 
área o materia de matemáticas y, específicamen-
te, en los contenidos relacionados con el cálculo 
y razonamiento aritmético. Además, ha de mos-
trar un bajo rendimiento en pruebas estandari-
zadas, en el cálculo operatorio de adición, sus-
tracción, multiplicación y división, y en ocasiones 
en la comprensión de problemas verbales arit-
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méticos. Asimismo, esta dificultad es específica 
en las áreas y materias curriculares que deman-
dan de manera prioritaria el uso de los procesos 
de cálculo y razonamiento aritmético, y no en 
aquellas otras donde la actividad aritmética no 
es tan relevante. Del mismo modo, esta dificul-
tad no se debe a una escolarización desajustada, 
ni tampoco a desequilibrios emocionales, difi-
cultades en la visión o audición, retraso intelec-
tual, problemas socioculturales o trastornos del 
lenguaje oral. Además, no suele presentarse con 
dificultades en la lectura o escritura. Se conside-
ra que un alumno o alumna tiene dificultades 
específicas de aprendizaje del cálculo o discalcu-
lia cuando, después de someterse a programas 
de intervención, muestra resistencia a la mejora 
de los procesos de cálculo y, además, presenta 
las condiciones anteriores.

»Un alumno o alumna se identifica con las 
“dificultades específicas de aprendizaje en arit-
mética o discalculia” cuando muestra los si-
guientes indicadores: un bajo rendimiento en 
tests estandarizados de cálculo respecto al curso 
que le correspondería por edad, con un percen-
til inferior a 25 en tareas de resolución de algo-
ritmos, una competencia curricular en aritméti-
ca de, al menos, dos cursos escolares por debajo 
de su edad cronológica, así como un rendimien-
to normal mediante pruebas estandarizadas de 
lectura y escritura, salvo que el bajo rendimien-
to se deba a una dislexia o a una disgrafía; ade-
más de un cociente intelectual superior a 80 en 
tests de inteligencia general. Después de consta-
tados los criterios anteriores, el escolar podría 
presentar, en ocasiones, un percentil inferior a 
50 en pruebas estandarizadas de tareas de reso-
lución de problemas verbales aritméticos».

Al compararla con la definición operativa de 
la dislexia (que se establece también en esta misma 
normativa y que ya presentamos en el capítulo 6 
de este libro), vemos ciertos paralelismos. Salvando 
que ambas definiciones se diferencian en los déficit 
nucleares que los niños con ambos trastornos pue-
den presentar (lectura de palabras y/o pseudopala-
bras para la dislexia, y cálculo operatorio para la 
discalculia), observamos que ambas definiciones 
presentan como criterios de exclusión que los 
alumnos no presenten déficit o dificultades en 

otras áreas instrumentales. Esto lleva, invariable-
mente, a identificar a estos alumnos con una difi-
cultad específica de aprendizaje, puesto que para 
ser reconocidos como disléxicos un niño o niña no 
deberían mostrar problemas en cálculo, y vicever-
sa. De esta forma, al hablar de comorbilidad, es-
taríamos contemplando todos aquellos casos de 
niños y niñas que presentan un rendimiento bajo 
tanto en tareas de lectura de palabras y/o pseudo-
palabras como en tareas de cálculo operatorio, 
atendiendo a los criterios establecidos en la norma-
tiva de la Consejería de Educación, Universidades 
y Sostenibilidad de la Comunidad Autónoma de 
Canarias, para las dificultades específicas de apren-
dizaje.

7.4. ESTUDIOS SOBRE LA COMORBILIDAD 
ENTRE DISCALCULIA Y DISLEXIA

El estudio de la dislexia, en cuanto a número 
de publicaciones, es enormemente superior al de 
la discalculia, pero recientemente contamos con 
investigaciones que han utilizado diseños en los 
que se comparan estos dos grupos, además de 
grupos que presentan comorbilidad, con la inten-
ción de constatar similitudes y diferencias que 
presentan ambas entidades diagnósticas, además 
de explorar el perfil cognitivo y académico o de 
rendimiento característico de la comorbilidad.

La mayoría de estos estudios se han centrado 
en analizar los déficit que subyacen a la comor-
bilidad, esto es, se comparan diferentes grupos de 
niños con DA (en cálculo vs. en lectura vs. ambos 
en comorbilidad vs. niños sin DA) en tareas de 
cálculo aritmético, recuperación de hechos numé-
ricos o resolución de problemas verbales aritmé-
ticos, además de otros procesos que subyacen a la 
habilidad matemática, como el valor de posición, 
el conteo o la ubicación en la recta numérica.

No todos los estudios se ponen de acuerdo en 
delimitar un perfil cognitivo o de rendimiento 
para los niños que presentan dislexia y discalculia 
en comorbilidad, puesto que no todos los autores 
conceptualizan las DA en los mismos términos, 
problema al que ya se ha hecho referencia en este 
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capítulo. Aun así, en general, se entiende que los 
niños con DA en cálculo aritmético y lectura tie-
nen una desventaja al compararlos con niños que 
tienen sólo discalculia, en habilidades que han 
sido adquiridas en formato verbal, o en tareas ma-
temáticas mediadas por el lenguaje, como la recu-
peración de hechos numéricos durante el cálculo 
aritmético o la resolución de problemas verbales 
aritméticos. En cambio, esta desventaja no se pre-
sentaría en tareas que requieren un procesamiento 
de las cantidades o un procesamiento visoespacial 
(Hanich, Jordan, Kaplan y Dick, 2001; Fuchs y 
Fuchs, 2002), habilidades en que los niños con am-
bos trastornos estarían igualados a los niños con 
sólo discalculia. Geary (1993) propuso que los ni-
ños que padecían ambos trastornos parecían mos-
trar un déficit en la recuperación de la memoria 
semántica a largo plazo relacionado con dificulta-
des en la descodificación fonológica. Desde este 
punto de vista se explica que la comprensión y la 
producción de los numerales requieren la habili-
dad de procesar representaciones numéricas tanto 
en código verbal como en código arábigo. Ello 
implica no sólo un buen entendimiento del signi-
ficado de los números, sino una apropiada habili-
dad para descodificar los números de un código 
escrito (arábigo o verbal) a un código oral, y vice-
versa (Geary et al., 2000; Geary y Hoard, 2001). 
Al parecer, los niños que presentan ambos trastor-
nos en comorbilidad manifestarían dificultades en 
las habilidades fonológicas que les llevarían a de-
sarrollar o agravar sus dificultades en matemáticas 
(Ackerman y Dickamn, 1995; De Smedt y Boets, 
2010), desplegando un abanico de síntomas o dé-
ficit que caracterizaría a estos niños por esta des-
ventaja en los procesos matemáticos mediados por 
el lenguaje, especialmente en la recuperación de 
hechos numéricos (véase el apartado 7.4.2 para 
una explicación más detallada).

7.4.1. Estudios sobre el perfil conductual

Se entiende de forma generalizada que los ni-
ños con ambos trastornos en comorbilidad serían 
diferentes, en cuanto al rendimiento en el área de 

matemáticas, a los niños con sólo discalculia, pero 
su habilidad lectora no se diferenciaría de la de 
los niños que presentan sólo dislexia (Fletcher, 
2005; Fuchs y Fuchs, 2002; Geary et al., 2000; 
Jordan y Hanich, 2000). Jordan et al. (2002), al 
controlar el CI, el nivel de ingresos, la etnia y el 
sexo, comprobaron que las habilidades matemá-
ticas de los niños con discalculia crecían a un rit-
mo más rápido que el de los niños con ambos 
trastornos en comorbilidad, mientras que las ha-
bilidades lectoras de los niños con ambos trastor-
nos o de quienes presentaban sólo dislexia se de-
sarrollaron a la misma velocidad. Atendiendo a 
este tipo de evidencias, varios autores han desta-
cado la importancia de la lectura sobre el apren-
dizaje de las matemáticas, relación que no se da 
en sentido contrario (Andersson, 2010; Fletcher, 
2005; Jordan et al., 2002). La tabla 7.2 recoge un 
resumen de los estudios que han analizado el per-
fil conductual del grupo comórbido y los princi-
pales hallazgos encontrados.

TABLA 7.2
Perfil conductual de la comorbilidad entre 

dislexia y discalculia

Estudios Principales hallazgos

Jordan y Mon-
tani (1997)

Rendimiento bajo en resolución de 
PVAs y cálculo que implica la recupe-
ración de HN, tanto en condiciones de 
tiempo limitado como no limitado.

Dificultades para representar los 
PVAs.

Retraso en el uso de estrategias de 
conteo en el proceso de cálculo.

Räsänen y 
Ahonen (1995)

Dificultades en la recuperación de he-
chos numéricos.

Geary, Hoard y 
Hamson (1999)

Dificultad para comprender los prin-
cipios de conteo, concretamente difi-
cultad en adquirir el principio de or-
den irrelevante.

Dificultades para recuperar HN.
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Estudios Principales hallazgos

Silver, Pennet, 
Black, Fair y 
Balise (1999)

Mayor estabilidad en las dificultades 
en matemáticas que los niños con 
DAC.

Jordan y Ha-
nich (2000)

Rendimiento bajo en resolución de 
PVAs, valor de posición y cálculo mul-
tidígito.

Deficiencias en el pensamiento mate-
mático.

Usan menos, y cometen más errores, 
al recuperar HN.

Geary, Ham-
son y Hoard 
(2000)

Dificultad para adquirir los principios 
de conteo de adyacencia y orden irre-
levante.

Dificultades para leer y escribir (al 
dictado) números, especialmente con 
numerales superiores a 10.

Rendimiento bajo en comparación de 
números, explicado por desarrollo len-
to de las representaciones de magnitu-
des y los límites de los números.

Uso inmaduro de estrategias de con-
teo, que lleva a errores de cálculo.

Retraso en la adquisición de recupe-
ración de HN, o incapacidad para al-
canzarlo. Déficit más grave que en 
DAC y DAL. Parece deberse a dificul-
tades en recuperación de memoria se-
mántica a largo plazo.

Hanich, Jor-
dan, Kaplan y 
Dick (2001)

Rendimiento bajo en cálculo simple y 
multidígito, cálculo aproximado, va-
lor de posición, principios de cálculo 
y en resolución de PVAs.

Usan estrategias de cálculo inmaduras 
con mayor frecuencia, cometiendo 
más errores. Tienen dificultades para 
recuperar HN.

Cometen errores al elegir la operación 
para resolver un PVA (tendencia al 
uso de la suma). Dificultad para llevar 
en la resta.

Estudios Principales hallazgos

Fuchs y Fuchs 
(2002)

Dificultad severa en la resolución de 
PVAs.

Dificultades de cálculo más severas 
que los niños con DAC.

Jordan, Ha-
nich y Kaplan 
(2003)

Desarrollo de las habilidades matemá-
ticas más lento que los DAC, pero de-
sarrollo lector equiparado a los DAL.

Los déficit matemáticos se mantienen 
estables con respecto a los DAC.

Bajo rendimiento en principios de 
cálculo, valor de posición, cálculo 
exacto, cálculo aproximado y resolu-
ción de PVAs.

Andersson 
(2008)

Dificultades para recuperar hechos 
numéricos, cálculo multidígito, resolu-
ción de PVAs, principios de cálculo y 
al leer la hora.

Andersson 
(2010)

Dificultades para comprender los 
principios de cálculo, el valor de posi-
ción, resolver PVAs, el cálculo exacto 
y aproximado y para leer la hora.

Peake, Jimé-
nez, Villarroel, 
Ro d r í g u e z , 
Bisschop y 
Mariángel (re-
mitido para su 
publicación)

Rendimiento bajo en resolución de 
PVAs.

DAL: Dislexia; DAC: Discalculia; HN: Hechos numéricos; 
PVA: Problema verbal aritmético.

7.4.2. Estudios sobre el perfil cognitivo

Los investigadores no se ponen de acuerdo a la 
hora de aceptar la existencia de un déficit común 
en procesamiento fonológico para las DA en cálculo 
aritmético y lectura, pero, como ya se ha referido 
en este capítulo, diferentes estudios han constatado 
la relación entre conciencia fonológica, y otros 
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componentes fonológicos, y recuperación de he-
chos numéricos de la memoria semántica a largo 
plazo, ambos déficit cardinales de las DA en lectu-
ra y cálculo aritmético respectivamente.

El déficit en el procesamiento fonológico de 
los niños con ambos trastornos en comorbilidad 
podría estar en el origen de las dificultades al re-
cuperar hechos numéricos, dificultando el cálculo 
simple, además del reconocimiento de palabras, 
síntomas nucleares de ambos trastornos por se-
parado. Es más, hay autores que han afirmado 
que la presencia de dislexia supone un factor de 
riesgo para desarrollar discalculia (Geary y 
Hoard, 2001; Gillis y DeFries, 1995; Hecht et al., 
2001; Jordan et al., 2002; 2003; Robinson et al., 
2002), en el sentido de que las dificultades fono-
lógicas que muestran los niños con dislexia pue-
den desembocar en un déficit en recuperación de 
hechos numéricos.

Entendemos por hechos numéricos asociacio-
nes simples de numerales que al relacionarlos con 
una operación, generalmente suma o multiplica-
ción, dan lugar a un resultado correcto. Es decir, 
aprendemos a resolver cálculos simples, como «tres 
por cuatro son doce», recuperando la asociación 
de la memoria, para evitar tener que hacer el 
cálculo y ahorrar recursos cognitivos. A edades 
tempranas comenzamos a exponernos a informa-
ción numérica, que puede ser proporcionada en 
formato verbal escrito («cinco») u oral (/cinco/), o 
en formato arábigo (5). Aquellos alumnos que ten-
gan dificultades para codificar los fonemas en gra-
fías, o para identificar símbolos, comenzarán esta 
exposición con una carga cognitiva que puede des-
embocar en dificultades de aprendizaje en cálculo. 
Diferentes estudios han afirmado que la adquisi-
ción y recuperación de los hechos numéricos se rea-
lizan en formato fonológico (para más detalles, 
véase el modelo de triple código; Deheane y Cohen, 
1995); así, de esta forma, cuando los niños comien-
cen a estar expuestos a situaciones de aprendizaje, 
estas asociaciones erróneas entre los números y sus 
representaciones fonológicas podrían llevarles a 
asociaciones erróneas en la memoria a largo plazo, 
de modo que adquirieran hechos numéricos de for-
ma deficitaria (De Smedt et al., 2010; Simmons y 

Singleton, 2008; Torgesen et al., 2000). Estos niños 
y niñas, por ello, utilizarán mayoritariamente estra-
tegias de conteo inmaduras, y algunos ni siquiera 
llegarán a usar estrategias de recuperación de he-
chos numéricos (Jordan et al., 2003), lo que impli-
ca que para resolver cálculos simples continuarán 
recurriendo a estrategias que requieren mayor es-
fuerzo y más tiempo, por lo que quedarán por de-
trás de sus iguales sin deficiencias en cálculo, que, 
al recuperar hechos numéricos, resolverían algorit-
mos de una forma más eficiente, automática y eco-
nómica desde el punto de vista cognitivo.

Por otro lado, hay autores en contra de esta 
perspectiva (Andersson, 2008, 2010; Landerl et al., 
2004, 2009). Robinson et al. (2002), al basarse en 
trabajos anteriores (Geary, 1993; Barrouillet, Fa-
yol y Lathulière, 1997), propusieron la teoría de 
los dos factores para las DA de los hechos numé-
ricos, argumentando que éstos podían deberse 
también a deficiencias en el desarrollo del sentido 
numérico y, por tanto, a déficit en el procesamien-
to de las cantidades, lo que definiría las dificulta-
des específicas de aprendizaje en cálculo aritméti-
co o discalculia. Los niños con este desorden del 
neurodesarrollo tendrían un déficit nuclear para 
entender y manipular magnitudes numéricas, de-
bido a anormalidades en el surco intraparietal, 
que les llevaría a déficit en el cálculo aritmético 
(Butterworth, 2005; Landerl et al., 2004; Wilson y 
Dehaene, 2007). De este modo, las dificultades de 
cálculo del grupo comórbido se explicarían por su 
procesamiento deficitario de las magnitudes, y se 
verían agravadas por los problemas fonológicos 
que conllevaría la presencia de DA en lectura, ca-
racterizada por el déficit en procesamiento fono-
lógico (De Smedt y Boets, 2010).

En suma, existe un número creciente de inves-
tigaciones que proponen que tanto los niños con 
discalculia como los niños con dislexia presentan 
un déficit común en procesamiento fonológico que 
les crearía dificultades en el almacenamiento y re-
cuperación de los hechos numéricos (Geary, 1993; 
Räsänen y Ahonen, 1995; Rourke, 1993). Es más, 
diferentes autores han constatado que los niños 
con dislexia tienen dificultades para recuperar he-
chos numéricos, a pesar de no tener problemas con 
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el cálculo per se ni déficit de procesamiento numé-
rico o de las magnitudes (Geary, 1993; Boets y De 
Smedt, 2010; De Smedt y Boets, 2010; Simmons 
y Singleton, 2008; Vukovic, Lesaux y Siegel, 2010). 
Existen autores que discrepan de estos puntos de 
vista apoyan la idea de que los niños con discal-
culia y dislexia en comorbilidad son diferentes a 
los alumnos con una dificultad específica de 
aprendizaje (Andersson, 2008, 2010; Landerl et 
al., 2009). Landerl y colaboradores (2009) encon-
traron resultados que respaldaban la tesis de que 
los déficit en lectura y cálculo de estos niños serían 
aditivos, al padecer ambos trastornos en comor-
bilidad, desplegando un cuadro cualitativamente 
diferente del manifestado por aquellos que presen-
taban un único trastorno. Un estudio de este gru-
po que ha sido remitido para su publicación 
(Peake, Jiménez, Villarroel, Rodríguez, Bisschop 
y Mariángel, 2012) arrojó resultados en esta línea, 
al no encontrar diferencias en la resolución de pro-
blemas verbales en niños con discalculia y con am-
bos desórdenes en comorbilidad, mientras que el 
grupo comórbido mostró un déficit en conciencia 
sintáctica equiparable al de los niños que habían 
sido identificados sólo con dislexia.

En la tabla 7.3 se presentan los principales 
hallazgos que se han obtenido en los estudios so-
bre comorbilidad entre dislexia y discalculia en 
cuanto al perfil cognitivo.

TABLA 7.3
Perfil cognitivo de la comorbilidad entre DAL 

y DAC

Estudio Principales hallazgos

Rourke y Fin-
layson (1978)

Déficit en procesamiento visoespacial 
y visoperceptivo.

Déficit en tareas verbales y auditivas.

Ackerman y 
Dickman 
(1995)

Déficit en memoria secuencial, proce-
samiento fonológico, escritura, veloci-
dad de procesamiento.

Con la edad, las dificultades en mate-
máticas se agravan con respecto a 
DAL.

Estudio Principales hallazgos

Räsänen y 
Ahonen (1995)

CI verbal bajo.

Geary, Ham-
son y Hoard 
(2000)

Dificultades en retener la información 
numérica en la memoria de trabajo 
durante el conteo.

Dificultades para retener dígitos di-
rectos e inversos en la memoria de tra-
bajo.

Déficit en el reconocimiento de pala-
bras, debido a dificultades en la acti-
vación de representaciones fonéticas, 
que agravan el déficit en recuperación 
de HN.

No presentan déficit en habilidades 
espaciales.

Van der Sluis, 
Van der Leij y 
De Jong (2005)

Déficit en memoria de trabajo espa-
cial (desaparece al controlar el CI).

Dificultades para retener dígitos in-
versos en la memoria de trabajo.

Andersson 
(2008)

Déficit en velocidad de procesamien-
to.

Déficit de flexibilidad a nivel ejecu-
tivo.

Landerl, Fus-
senegger, Moll 
y Willburger 
(2009)

Déficit en procesamiento fonológico.

Déficit en procesamiento de las mag-
nitudes.

Dificultad para retener palabras sin 
sentido, dígitos y secuencias espa-
ciales.

Déficit en omisión de fonemas, fluidez 
verbal, velocidad de nombrado y 
comparación de cantidades.

Andersson 
(2010)

Déficit en emparejamiento de núme-
ros, flexibilidad a nivel ejecutivo y al 
retener dígitos en la memoria de tra-
bajo.

Déficit en memoria de trabajo visual.

TABLA 7.3 (continuación)
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Estudio Principales hallazgos

De Smedt y 
Boets (2010)

Déficit en el procesamiento de las 
magnitudes.

Déficit en el procesamiento fonológi-
co que generan dificultades para recu-
perar HN.

Peake, Jimé-
nez, Villarroel, 
Ro d r í g u e z , 
Bisschop y 
Mariángel (re-
mitido a publi-
cación)

Déficit en conciencia sintáctica.

DAL: Dislexia; DAC: Discalculia; HN: Hechos numéricos; 
CI: Cociente intelectual.

Si nos detenemos a observar los déficit cogniti-
vos que pueden estar subyaciendo a la comorbili-
dad entre discalculia y dislexia, Geary (1993) y 
Rourke (1993) ya postularon que la memoria de 
trabajo, junto a las habilidades espaciales, podía 
estar en el origen de los déficit comunes que pre-
sentaban los niños con ambos trastornos. Las difi-
cultades para retener en la memoria de trabajo el 
acto del conteo generan errores en el cálculo, aun-
que es probable que las pobres habilidades fonoló-
gicas de estos niños (Geary y Hoard, 2001; Gillis y 
DeFries, 1995; Hecht et al., 2001; Jordan et al., 
2002, 2003; Robinson et al., 2002) estén perjudican-
do esas representaciones de los números en la me-
moria de trabajo. Es más, Geary (1993) apuntó que 
ambos desordenes coocurrían debido a un déficit 
neuropsicológico común, quizá relacionado con 
áreas posteriores del hemisferio izquierdo, manifes-
tándose en dificultades en la representación y recu-
peración de la información semántica de la memo-
ria a largo plazo, que incluirían problemas con los 
hechos numéricos durante el cálculo simple, ade-
más del reconocimiento de palabras  debido,  además, 
a las dificultades en conciencia fonológica.

Finalmente, las funciones ejecutivas, en espe-
cial la memoria de trabajo y la  flexibilidad,  además 

de la velocidad de procesamiento y de nombrado, 
las habilidades fonológicas, las habilidades visoes-
paciales y el procesamiento de las magnitudes se 
han mostrado como candidatas para contar en 
la  explicación de las dificultades conjuntas en 
cálculo aritmético y lectura. Siegel y colaborado-
res (Siegel y Ryan, 1988, 1989; Siegel y Linder, 
1984) han comprobado que los niños con discal-
culia mostraban un déficit específico en memoria 
de trabajo de conteo, mientras que los niños con 
dislexia presentaban un déficit en memoria de tra-
bajo verbal. Aunque en estos estudios no se inclu-
yeron grupos comórbidos, podríamos suponer 
que estos niños presentan una dificultad más ge-
neral en memoria de trabajo que incluiría aspec-
tos verbales y numéricos. Landerl et al. (2009), 
así, descubrieron que los niños con ambos tras-
tornos en comorbilidad presentaban déficit en la 
retención de dígitos, secuencias visuales y pseu-
dopalabras en la memoria de trabajo.

7.4.3. Estudios sobre el perfil 
neurobiológico

La investigación en neurociencia cognitiva ha 
arrojado resultados que sugieren un solapamiento 
neuronal en diferentes regiones del sistema nervio-
so central para la comorbilidad entre dislexia y 
discalculia (De Smedt et al., 2010). Regiones de la 
corteza parietotemporal izquierda, como los giros 
angular izquierdo y supramarginal, han sido iden-
tificados por activarse durante tareas relacionadas 
tanto en lectura como en cálculo aritmético (De-
heane, Piazza, Pinel y Cohen, 2003; Pugh, Mencl, 
Jenner, Katz, Frost, Lee, Shaywitz y Shay witz, 
2001; Schlaggar y McCandliss, 2007). Así, por 
ejemplo, la sustancia blanca de la corteza tempo-
roparietal izquierda se ha relacionado tanto con 
tareas aritméticas como de lectura (Niogi y Mc-
Candliss, 2006; Van Eimeren, Niogi, McCandliss, 
Holloway y Ansari, 2008), lo que sugiere procesos 
neurocognitivos comunes para ambos aprendiza-
jes instrumentales. Una amplia diversidad de es-
tudios ha cerfificado la activación del giro angular 
izquierdo durante tareas de lectura (Hoeft, Her-

TABLA 7.3 (continuación)
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nández, Mcmillon, Taylor-Hill, Martindale, Me-
yler, Keller, Siok, Deutsch, Just, Whitfield-Gabrie-
li y Gabrieli, 2006; Meyler, Keller, Cherkassky, 
Lee, Hoeft, Whitfield-Gabrieli, Gabrieli y Just, 
2007), pues se ha relacionado con la descodifica-
ción fonológica (Schlaggar y McCandliss, 2007). 
El giro angular izquierdo se ha relacionado, ade-
más, con el cálculo aritmético, especialmente con 
operaciones como la multiplicación, que general-
mente se resuelve recuperando hechos numéricos 
de la memoria semántica a largo plazo, proceso 
que se lleva a cabo en formato verbal (Deheane y 
Cohen, 1995; Deheane et al., 2003). Estos estudios 
apoyarían también la hipótesis del déficit fonoló-
gico como origen de las dificultades para almace-
nar y recuperar hechos numéricos (Hecht et al., 
2001; Simmons y Singleton, 2008).

El giro supramarginal izquierdo ha sido rela-
cionado con incrementos en la activación duran-
te la resolución de problemas verbales aritméti-
cos, en relación con la edad (Rivera, Reiss, Eckert 
y Menon, 2005), lo que hace pensar que el uso de 
recuperación de hechos numéricos, representados 
en formato fonológico, aumenta a medida que lo 
hace nuestra competencia para resolver proble-
mas verbales, lo que, además, resulta en un des-
censo del uso de estrategias de cálculo más inma-
duras (De Smedt et al., 2010).

Geary y Hoard (2001), basándose en las pre-
dicciones del modelo de triple código (Deheane y 
Cohen, 1995) y en otros trabajos (Hynd y Sem-
rud-Clikeman, 1989), argumentaron que las difi-
cultades para acceder a los hechos numéricos y a 
las palabras desde la memoria a largo plazo po-
dían resultar de un daño o un mal neurodesarro-
llo de áreas subcorticales, como los ganglios ba-
sales y quizá el hipotálamo. Hasta donde alcanza 
nuestro conocimiento, no existen investigaciones 
que exploren la actividad cerebral en muestras de 
niños con dislexia y discalculia en comorbilidad, 
así que hasta el momento sólo se pueden hacer 
predicciones en base a lo encontrado para ambos 
trastornos por separado. En todo caso, el campo 
de la neurociencia cognitiva está en auge, y se es-
pera que este tópico sea tomado por los investi-
gadores para poder responder a preguntas como 

las que aquí nos formulamos y tratar de dilucidar 
las áreas o circuitos neuronales deficitarios cuan-
do coexisten ambos trastornos.

7.4.3.1. Herencia genética

La perspectiva basada en la pleitropía genéti-
ca (Neale y Kendler, 1995; Pennington, 2006; 
Rhee, Hewitt, Corley, Willcutt y Pennington, 
2005) explica que diferentes expresiones fenotípi-
cas comparten una etiología genética común. Así, 
se ha propuesto que los problemas del desarrollo 
podrían resultar de un mismo factor genético. 
Una gran diversidad de estudios avala este punto 
de vista, aunque la controversia está lejos de ce-
rrarse. Altas tasas de coocurrencia de las DA, en 
casos severos, serían un fuerte indicador de la 
base neurobiológica de la comorbilidad (Kaplan 
et al., 2006; Landerl y Moll, 2010). El grupo de 
investigación del Institute of Psychiatry, en Lon-
dres, ha llevado a cabo una serie de estudios con 
gemelos que arrojan una gran cantidad de eviden-
cia del factor genético común de la comorbilidad 
entre dislexia y discalculia (Hart et al., 2009; 
Haworth et al., 2009; Kovas et al., 2007; Plomin 
y Kovas, 2005), lo que ha llevado a proponer la 
hipótesis de los genes generalistas (Plomin y Ko-
vas, 2005). Desde este punto de vista, se entiende 
que los genes que afectan a las DA y a las habili-
dades implicadas son generalistas en tres senti-
dos: a) los genes que afectan a las DA son los mis-
mos que modulan las habilidades y aprendizajes 
en población sin DA; b) los genes que afectan a 
un componente de las DA o a los aprendizajes 
normales afectan también a otros componentes, 
y c) los genes que afectan a una DA o aprendiza-
je también afectan a otras DA (Plomin y Kovas, 
2005). Su grupo, además de otros (Markowitz et 
al., 2005), está investigando los mecanismos por 
los que estos genes generalistas tendrían tales 
efectos, abarcando para ello no sólo el campo de 
la neurociencia cognitiva sino también la perspec-
tiva de la biología molecular y la psicología 
cognitiva.

Otros autores han propuesto otras explicacio-
nes que no están alejadas de este punto de vista. 
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Gilger y Kaplan (2001) han hablado de un desa-
rrollo cerebral atípico, que no debe confundirse 
con el concepto ya obsoleto de la disfunción ce-
rebral mínima (DCM) (Clements y Peters, 1962; 
Rie y Rie, 1980). Al acuñar este término los au-
tores no pretendían englobar los desórdenes del 
desarrollo en un único trastorno, sino proponer 
un concepto unificador para explicar su etiología, 
cuya expresión sería variable entre diferentes in-
dividuos, y que se explicaría por un desarrollo 
anormal del cerebro y las subsecuentes habilida-
des que sustentarían los aprendizajes instrumen-
tales (lectura y aritmética en el caso que nos ocu-
pa), alegando que la comorbilidad sería la norma, 
y no la excepción.

A pesar de estos intentos de explicar el ori-
gen de la comorbilidad de las DA, existe un con-
senso general de que las dificultades específicas 
de aprendizaje suponen desórdenes del desarro-
llo discretos, con límites claros entre ellos (Ru-
binsten, 2009). Con ello, el debate del origen y 
explicación de las DA, la relación entre ellas, el 
solapamiento de sus respectivos perfiles fenotí-
picos, así como la alta tasa de prevalencia de la 
comorbilidad con que se presentan, sigue abier-
to, y a la espera de que la investigación empírica 
se encargue de dilucidar las respuestas a estas 
preguntas.

7.5. RECAPITULACIÓN

En definitiva, podemos definir a los niños con 
dislexia y discalculia en comorbilidad como aque-
llos que presentan déficit característicos de ambos 
trastornos, como son dificultades con el procesa-
miento fonológico, que les llevan a problemas con 
la descodificación y, por tanto, la lectura de pa-
labras, y también manifiestan déficit en el área 
aritmética, como son dificultades para compren-
der y manipular las magnitudes, para recuperar 
hechos numéricos de la memoria a largo plazo y 
para resolver problemas verbales aritméticos.

Como veníamos refiriendo, el giro angular iz-
quierdo se ha visto relacionado tanto con las DA 
en lectura como en cálculo aritmético (Deheane 

et al., 2003; Pugh et al., 2001; Schlaggar y Mc-
Candliss, 2007), al igual que otras regiones como 
el giro supramarginal (Rivera et al., 2005). Estos 
solapamientos son fuertes evidencias de una ex-
plicación neurobiológica común de las DA y, por 
tanto, podríamos suponer que también de su co-
morbilidad. El daño o el desarrollo anómalo de 
las regiones que se han visto implicadas en ambas 
habilidades (recuperación de hechos numéricos en 
el cálculo y la descodificación fonológica) podría 
explicar la comorbilidad entre ambas DA.

Por otro lado, se ha sugerido una explicación 
alternativa, tal vez menos simplista. En lugar de 
asumir la preespecificidad genética del giro angu-
lar para tales habilidades o aprendizajes, podría 
aceptarse la idea de que éste se desarrolla en in-
teracción con el ambiente. En este caso, deficien-
cias en varias rutas corticales y áreas cerebrales 
que están implicadas en los procesos numéricos 
(surco intraparietal) y fonológicos (áreas parieto-
temporales) básicos y que están funcionalmente 
conectadas al giro angular podrían condicionar 
su especialización por medio del desarrollo y el 
entrenamiento. Así, la transmisión deficiente des-
de el surco intraparietal (implicado en el procesa-
miento de las magnitudes y en la discalculia) y 
desde las áreas temporoparietales involucradas en 
el procesamiento fonológico (y, por tanto, tam-
bién en la dislexia) podría producir conexiones 
deficientes entre cada una de estas áreas y el giro 
angular que podría resultar en la comorbilidad de 
ambos trastornos (Rubinsten, 2009). Las deficien-
cias en las diferentes rutas neuronales, que están 
conectadas entre sí, podrían estar causadas gené-
ticamente y/o ser debidas a un desarrollo anóma-
lo, lo que sugiere que, en definitiva, la coocurren-
cia de las DA se deriva de un amplio abanico de 
factores de riesgo interrelacionados.

El perfil fenotípico detectado en estos niños 
parece diferenciarlos de los que presentan sólo 
discalculia, en cuanto a sus déficit en el área de 
matemáticas (mostrando una desventaja en  tareas 
que implican un procesamiento verbal), mientras 
que no parecen diferenciarse de los niños con dis-
lexia por lo que respecta al rendimiento lector 
(Hanich et al., 2001; Fuchs y Fuchs, 2002). Exis-
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ten controversias en cuanto a la naturaleza de es-
tas deficiencias y a su comorbilidad. El debate 
sobre una etiología común ha llevado a los inves-
tigadores a posicionarse en torno a las posibles 
causas de la alta tasa de comorbilidad, que gira 
en torno al 2-7 por 100 (Dirks et al., 2008). Al 
comienzo de este capítulo se presentaban las po-
sibles alternativas que la investigación ha arroja-
do como plausibles (véase la tabla 7.1), y como 
aún no existe una respuesta definitiva al debate, 
nos abstendremos de terminar con una conclu-
sión precipitada. En todo caso, a la vista de los 

hallazgos en las diferentes investigaciones sobre 
la comorbilidad de las DA en cálculo aritmético 
y en lectura, sería difícil posicionarse en una sola 
de estas alternativas explicativas. Debe ser la in-
vestigación futura la que resuelva este y otros de-
bates en torno a este tema. Por el momento, es 
importante que los profesionales tengan en cuen-
ta estas consideraciones a la hora de evaluar a 
estos niños y de diseñar programas de interven-
ción para atender correctamente al amplio espec-
tro de síntomas que puedan estar desplegando los 
alumnos con dificultades de aprendizaje.
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8.1. INTRODUCCIÓN

Hablamos de bilingüismo cuando los niños 
aprenden a hablar simultáneamente dos lenguas, 
ya sea porque cada uno de los padres habla una 
lengua diferente, ya porque la sociedad en la que 
viven utiliza otro idioma. Se podría definir la con-
dición bilingüe como la «capacidad de comuni-
carse en dos idiomas con cierta facilidad y en 
cualquier situación ordinaria» (Beheydt, 2002).

Se ha sugerido que el aprendizaje de una se-
gunda lengua (L2)1 no debe comenzar hasta que 
el niño no tenga bien afianzado el conocimiento 
de la primera (L1). En este contexto, nadie pone 
en duda que ha existido cierta controversia res-
pecto a los efectos positivos o negativos que pue-
de tener la adquisición de una segunda o más 
lenguas sobre el desarrollo académico de los 
alumnos. Sin embargo, si los niños son expuestos 
a dos idiomas desde pequeños, no tendrían por 
qué manifestar retraso en el aprendizaje del len-
guaje, ya que la exposición oral a ambas lenguas 
desde el nacimiento no sería contraproducente. 
En cambio, cuando se adquiere la L2 sin tener 
afianzada la L1 el niño corre el riesgo de ser se-
milingüe, es decir, de no desarrollar por completo 
ninguna de las dos lenguas. Por tanto, es suma-
mente importante tener afianzado el aprendizaje 
de la lengua materna.

Otra cosa muy distinta sería incorporar una 
segunda lengua a nivel escrito que debería hacer-
se posteriormente o de forma paulatina al desa-
rrollo de la lengua escrita en la L1 en presencia 
de una dificultad específica de aprendizaje. Es 
decir, lo que sería contraproducente sería exigir 
un mismo nivel de rendimiento en lengua escrita 
en ambos idiomas ya que existe la posibilidad de 
que el niño confunda reglas para la escritura de 
uno y otro, lo que provocará una falta de afian-
zamiento en ambos sistemas de escritura. Esto 
pasaría sobre todo en aquellas lenguas que difie-
ren en cuanto a la transparencia de su sistema 
ortográfico (v.gr., español e inglés).

El interés por la investigación sobre el apren-
dizaje de la lectura y escritura, en alumnos his-
panos que aprenden el inglés como segunda len-
gua, ha ido creciendo en los últimos años. En 
Estados Unidos, por ejemplo, el 20 por 100 de 
la población por encima de los 5 años de edad 
habla una lengua diferente del inglés en el hogar, 
y se estima que en el año 2030 aproximadamen-
te el 40 por 100 de la población escolar hablará 
inglés como segunda lengua (ESL; USDOE y 
NICHD, 2003). El 43 por 100 de los maestros 
tienen, al menos, un niño que habla una lengua 
diferente del inglés en sus aulas (USDOE y NI-
CHD, 2003). Y la mayoría de alumnos bilingües 

1 En lo sucesivo, utilizaremos la sigla L1 para referirnos 
a la lengua nativa, y L2, para referirnos a la segunda lengua 
que están aprendiendo.
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(77 por 100) hablan el español como primera 
lengua2 (Zehler et al., 2003).

En países como Canadá, los niños inmigran-
tes que proceden de países de habla no inglesa son 
considerados ELL en las escuelas. Estos niños, 
generalmente, son ubicados en aulas ordinarias y 
en muchos casos reciben instrucción en su propia 
lengua, ya que esto forma parte de la política mul-
ticultural de estos países. Este tipo de instrucción 
se ofrece generalmente fuera del horario escolar 
durante la semana o fines de semana (Lipka, Sie-
gel y Vukovic, 2005). En general, la mayoría de 
estos niños de padres inmigrantes hablan una len-
gua en casa, pero la mayor parte de la instrucción 
la reciben en la escuela en una segunda lengua o, 
a veces, hasta en una tercera. En Canadá, por 
ejemplo, nos podemos encontrar a niños que 
 hablan inglés como segunda lengua, van a la es-
cuela y son instruidos en inglés y han estado 
aprendiendo esta lengua desde el comienzo de su 
experiencia escolar. En cambio, nos encontramos 
también con niños que comenzaron a recibir la 
instrucción en inglés mucho después de que hu-
bieran hablado otra lengua por un largo período 
de tiempo y que habían sido también previamen-
te escolarizados en su L1.

En definitiva, la enorme proporción de niños 
que asisten a las escuelas con algo o ningún co-
nocimiento de inglés es un auténtico reto educa-
tivo para los países de ambito anglosajón. Con-
secuentemente, dado el alto número de niños ELL 
en estos países, es importante saber si el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura difiere de forma 
significativa en el caso de aquellos niños que tie-
nen el inglés como lengua materna. De hecho, 
uno de los principales temas de debate es si aque-
llos alumnos bilingües que tienen problemas para 
aprender la lengua escrita en inglés poseen un 
conocimiento limitado del inglés o presentan di-
ficultades de aprendizaje (DA). Por ello, las varia-
bles críticas que hay que tener presentes cuando 
evaluamos las habilidades de lectura y escri tura 

en niños bilingües son, entre otras, el momento 
en que se adquiere L2 y el momento de aprendi-
zaje de la lectura y la escritura, si ha habido o no 
instrucción en lectura y la escritura en L1, las di-
ferencias y similitudes entre las estructuras sintác-
ticas de ambas lenguas, la naturaleza alfabética 
del idioma, la regularidad de las correspondencias 
grafema-fonema y el solapamiento de vocabulario 
(Siegel, 2002).

Se ha sugerido que el proceso utilizado en la 
adquisición de L2 es parecido al que se emplea en 
la adquisición de las competencias básicas y cog-
nitivas para la lectura y la escriura en L1. ¿Cuál 
sería entonces la secuencia normal de desarrollo 
en niños bilingües? Trataremos de dar respuesta 
a ello en el presente capítulo presentando sobre 
todo evidencia empírica respecto a población es-
pañola que aprende inglés como segunda lengua 
para poder entender la dislexia en bilingües.

8.2. TEORÍAS EXPLICATIVAS 
SOBRE EL APRENDIZAJE 
DE LA LECTURA Y ESCRITURA 
EN BILINGÜES

En general, como hemos visto en el primer 
capítulo de este libro, las lenguas varían al me-
nos  en dos dimensiones importantes: alfabética 
vs. no alfabética y la predictibilidad de las reglas 
de correspondencia grafema-fonema (CGF) (Sie-
gel, 1992). Respecto a la primera dimensión, nos 
encontramos con sistemas no alfabéticos de ca-
racteres en lenguas como el chino y una parte del 
japonés y coreano, y sistemas alfabéticos usados 
en lenguas como el inglés, español, francés, ale-
mán, etc. La segunda dimensión se refiere a cómo 
un lector puede ser capaz de descodificar duran-
te la lectura cuando conoce las reglas de CGF, o 
cuando tiene que codificar los sonidos en grafías. 
Es decir, hablaríamos de una dimensión de pro-
fundidad ortográfica, en la que podríamos dife-

2 En Estados Unidos se conoce a estos alumnos con la 
denominación ELL (English Language Learners), en Cana-
dá, ESL (English as a Second Language), y en Reino Unido, 

EAL (English as an Additional Language). En lo sucesivo, 
utilizaremos las siglas ELL porque son las que se emplean 
con mayor frecuencia en la literatura científica.
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renciar aquellas lenguas con ortografía trans-
parente, porque a cada grafema le corresponde 
siempre el mismo sonido, de aquellas con orto-
grafía opaca, porque las reglas de CGF son mu-
cho más complejas debido a la falta de regula-
ridad.

Una vez definidos estos términos, el estudio 
de la relación entre las habilidades de lectura y 
escritura entre L1 y L2 ha estado guiado por dos 
teorías o hipótesis explicativas: la hipótesis de la 
interdependencia lingüística (linguistic interde-
pendence hypothesis) (Cummins, 1979), la cual 
predice que los niños que tienen problemas en el 
aprendizaje de su primera lengua también los ten-
drán en una segunda lengua. Asimismo, predice 
que las habilidades académicas que se adquieren 
con éxito en la primera lengua se transfieren a una 
segunda lengua. La idea principal de esta teoría 
es que aprender una segunda lengua no sólo no 
impide el progreso de ambas sino que, además, 
puede estimular el desarrollo de los dos. Por tan-
to, las dificultades que se puedan tener en una 
primera lengua también se presentarán en una 
segunda lengua.

En cambio, la teoría o hipótesis de la depen-
dencia ortográfica (script-dependent hypothesis) 
establece que las habilidades que se adquieren en 
una lengua pueden estar influidas por su estruc-
tura ortográfica y por la predictibilidad de las re-
glas de CGF (v.gr., Lindgren, DeRenzi y Rich-
mand, 1985). Entonces, los problemas en la 
lectura y escritura que surjan en una lengua u otra 
dependerán de las características específicas del 
sistema ortográfico del idioma. Así, por ejemplo, 
mientras que el inglés no tiene una corresponden-
cia directa entre grafema-fonema, en cambio 
otras lenguas como el árabe, español, italiano, y 
portugués tienen reglas de correspondencia mu-
cho más consistentes. Por consiguiente, esta teoría 
predice que un niño ELL cuya L1 es el árabe po-
dría no experimentar ninguna dificultad en esa 
lengua, pero en cambio podría tener problemas 
en el aprendizaje de una segunda lengua como 
sería el inglés L2. Según esto, esta hipótesis pre-
dice que los déficit que se experimentarán en el 
aprendizaje de una segunda lengua dependerán 

de su estructura ortográfica. Por ello, es posible 
que haya niños que tengan dificultades en una 
lengua pero no en otra.

8.3. HABILIDADES CRÍTICAS 
PARA APRENDER A LEER 
Y ESCRIBIR EL INGLÉS 
COMO SEGUNDA LENGUA

Una de las habilidades críticas que los niños 
bilingües deben desarrollar cuando aprenden a 
leer y escribir en una segunda lengua es la com-
petencia lingüística (oral language proficiency). Se 
refiere a las habilidades de comprensión y expre-
sión oral, y también a conocimientos y dominio 
de la lengua oral, incluyendo el componente fo-
nológico, vocabulario, morfología, gramática y 
habilidades pragmáticas. El conocimiento del vo-
cabulario, por ejemplo, es una habilidad crítica 
que afecta a los procesos de comprensión lectora 
y, particularmente, a procesos superiores de len-
guaje como serían el procesamiento gramatical, 
construcción de esquemas y estructuras textuales 
(Chall, 1987). Así, por ejemplo, los normolectores 
pueden tolerar una pequeña proporción de pala-
bras desconocidas cuando leen un texto, y ello no 
afecta a su comprensión, ya que generalmente ex-
traen el significado de estas palabras a partir del 
contexto. Sin embargo, si la proporción de pala-
bras desconocidas es muy alta, sabemos que ha-
brá dificultades en la comprensión de lo leído 
(Carver, 1994). En general, la competencia lin-
güística es una capacidad que en muchos estudios 
ha sido evaluada a partir de los propios informes 
o valoraciones de los profesores. Sin embargo, 
este procedimiento no sería el más adecuado para 
evaluar esta competencia.

Otra de las habilidades que tienen una in-
fluencia directa y decisiva sobre la adquisición de 
la lectura y la escritura es el procesamiento fono-
lógico (v.gr., Stanovich y Siegel, 1994). En gene-
ral, la investigación ha identificado tres compo-
nentes principales del procesamiento  fonológico: 
concien cia fonológica (CF) (phonological aware-
ness), recodificación fonológica ( phonological re-
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coding) y memoria fonológica (phonological me-
mory). Treiman (1991, 1992) interpretó la CF 
como la habilidad para tratar con cualquier uni-
dad fonológica, esto es, sílabas, unidades intrasi-
lábicas (principio y rima) y fonemas. De hecho, 
se ha encontrado evidencia empírica a favor de la 
existencia de estos componentes de la CF. Me-
diante análisis factorial confirmatorio, algunos 
estudios demostraron la existencia de factores di-
ferenciados que se corresponden de forma inde-
pendiente con la unidad de fonema, sílaba y de 
rima (Høien, Lundberg, Stanovich y Bjaalid, 
1995; Lundberg, Frost y Petersen, 1988). Por tan-
to, la CF constituye una entidad heterogénea en 
la que cabe destacar la existencia de distintos ni-
veles: conciencia silábica, conciencia intrasilábica 
y conciencia fonémica. Adoptando esta perspec-
tiva, distintos estudios han demostrado que los 
niños no acceden a estas unidades lingüísticas con 
la misma facilidad. Así, por ejemplo, Jiménez 
(1992) ha sugerido que la mayor dificultad para 
el reconocimiento de los fonemas en niños hispa-
nos que aprenden a leer y escribir se debe a que 
no constituyen unidades lingüísticas explícitas en 
la percepción y/o producción del habla del mismo 
modo que lo son las sílabas o las palabras. Sin 
embargo, dependiendo de ciertas propiedades fo-
noarticulatorias, los niños son capaces de recono-
cer algunos fonemas como serían aquellos cuya 
pronunciación se puede prolongar (v.gr., fricati-
vos, vibrantes, etc.) (Jiménez y Haro, 1995).

En cuanto a los procesos de memoria, la in-
vestigación ha demostrado hasta ahora que la 
memoria a corto plazo (MCP) (short-term me-
mory) y la memoria de trabajo (MT) (working 
memory) se relacionan independientemente con 
la habilidad para reconocer las palabras y la com-
prensión lectora (Swanson y Siegel, 2001). Tanto 
la MCP como la MT requieren atención a los es-
tímulos presentados para su recuerdo. No obstan-
te, la diferencia entre ellas es que las tareas de MT 
demandan manipulación activa de la información 
presentada mientras se retiene información en la 
memoria (Baddeley, 1986), y las tareas de MCP 
requieren solamente recuerdo directo de la infor-
mación. En este sentido, la MT es importante ya 

que durante la lectura el lector ha de realizar si-
multáneamente distintas operaciones, como sería 
la descodificación de las palabras, recordar y pro-
cesar de manera activa lo que ha sido leido (Swan-
son y Sáez, 2003). Durante las primeras etapas de 
adquisición de la lectura, la MT es crítica para el 
aprendizaje de las reglas de CGF, ya que cada 
segmento de la palabra es recordada y mantenida 
en la memoria mientras el lector descodifica cada 
parte de la palabra (Siegel, 1993). Por otra parte, 
la MCP tiene influencia en la cantidad de infor-
mación fonológica que es retenida en la memoria 
para el recuerdo.

Las habilidades de reconocimiento de palabras 
(word-level skills) incluyen una combinación de 
habilidades fonológicas y visuales. La descodifi-
cación es necesaria y útil cuando nos enfrentamos 
a palabras poco familiares o algo complejas. Pero 
también construir un vocabulario visual u orto-
gráfico en la memoria a largo plazo es importan-
te para la lectura de palabras, ya que contribuye 
a desarrollar una lectura fluida y a la compren-
sión del texto. Por eso, la práctica con materiales 
apropiados a la edad del alumno trae consigo ga-
nancias en fluidez en el reconocimiento de las pa-
labras (Kame’enui y Simmons, 2001).

Las habilidades de escritura (spelling) se de-
sarrollan paralelamente al proceso de aprendi zaje 
de la lectura. Cuando los niños están aprendiendo 
las reglas de CGF, también aprenden reglas de 
conversión fonema-grafema (CFG). La investiga-
ción con niños monolingües de habla inglesa 
ha demostrado que la lectura y la escritura son 
aprendizajes que comparten procesos cognitivos 
y lingüísticos, pero también procesos ortográficos 
espe cíficos únicos (Berninger, Abbott, Graham y 
Richards, 2002; Fitzgerald y Shanahan, 2000). 
Las habilidades fonológicas desempeñan un papel 
fundamental en el aprendizaje de la lectura y 
la escritura no solamente en ortografías alfabéti-
cas (v.gr., Bradley y Bryant, 1983; Liberman, 
Shankweiler, Fischer y Carter, 1974; Lundberg, 
Olofsson y Wall, 1980), sino también en ortogra-
fías no alfabéticas como el chino (Perfetti, 1999).

En definitiva, para la mayoría de niños que se 
encuentran en el período de la educación prima-

158 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_08.indd   158 12/03/12   13:48



ria las habilidades de reconocimiento de palabras 
están bien desarrolladas y fluidas, y el objetivo de 
la instrucción de la lectura cambia de «aprender 
a leer» a «leer para aprender» (Chall, 1996). Por 
otra parte, la investigación sobre las DA ha de-
mostrado que, sin un dominio de la descodifica-
ción, la fluidez se ve comprometida, y si la desco-
dificación y la fluidez no son habilidades que 
están automatizadas, la habilidad del lector para 
extraer y construir el significado del texto de ma-
nera efectiva y eficiente se verá seriamente com-
prometida (Perfetti, 1985).

Por último, la conciencia sintáctica (CS) de-
sempeña también un rol importante en la adqui-
sición de la lectura (Ehri y Wilce, 1980). Se define 
como «la habilidad para reflexionar consciente-
mente sobre los aspectos sintácticos del lenguaje 
y ejercitar un control intencionado sobre la apli-
cación de reglas gramaticales» (Gombert, 1992: 
39). Esta habilidad es crítica para la lectura fluida 
y eficiente del texto, y requiere hacer predicciones 
acerca de las palabras que estarían dentro de una 
secuencia. Los factores sintácticos pueden influir 
en la lectura de palabras funcionales, como serían 
las preposiciones, y verbos auxiliares, los cuales 
son difíciles de integrar en una red semántica (Sie-
gel, 1992). Ha sido estudiada desde el punto de 
vista de su desarrollo en diversas ortografías opa-
cas, como el inglés, el francés y el portugués. Los 
datos muestran —en general— un patrón de de-
sarrollo continuo que aumenta con la edad y con 
la alfabetización (v.gr., Bialystok, 1986; Gombert, 
1992; Tunmer y Grieve, 1984). Sin embargo, el 
hecho de que la edad en que emergería este tipo 
de habilidad metalingüística cambie de un estudio 
a otro refleja la heterogeneidad de este constructo.

El modelo de desarrollo de la conciencia me-
talingüística propuesto por Gombert (1992), ba-
sado en el modelo cognitivo de Karmiloff-Smith 
(1986), ha sido utilizado por diversos autores 
para el estudio evolutivo de la CS debido a que 
distingue claramente distintos niveles de habili-
dad metalingüística relacionados con los diferen-
tes grados de conciencia sobre el lenguaje. Este 
autor propone un curso de desarrollo representa-
do por cuatro fases sucesivas, que van desde el 

nivel de conocimiento intuitivo y funcional más 
básico sobre el lenguaje hasta los niveles de con-
trol y reflexión intencionados más complejos. Es-
pecíficamente, el conocimiento tácito de las reglas 
sintácticas constituye la fase 1. Aunque este nivel 
no implica un conocimiento consciente, es consi-
derado un prerrequisito para el siguiente análisis 
y uso deliberado del lenguaje. Según el autor, en 
este período el niño debe rondar los dos años de 
edad o estar al comienzo de la combinación de 
dos palabras. Los tres niveles posteriores consti-
tuyen diferentes grados de habilidad metalingüís-
tica. La fase 2 —de control episintáctico— se ca-
racteriza por utilizar estrategias de reparación 
(fix-up strategies) o por manipular las caracterís-
ticas estructurales del lenguaje. Aunque el autor 
no señala una edad específica, afirma que coinci-
de con la emergencia de la sintaxis, es decir, alre-
dedor de los 3 años de edad. Éste es el nivel más 
comúnmente evaluado en los estudios sobre ha-
bilidades metalingüísticas (Bowey, 1986; Tunmer 
et al., 1987). La fase 3, de conciencia metasintác-
tica, no depende de factores maduracionales, sino 
de factores externos como la lectura y la escritura, 
las cuales necesitan del control consciente de mu-
chos aspectos del lenguaje para llevar el control 
epilingüístico (episintáctico) a la conciencia. Se 
cree que esta fase se desarrolla alrededor de los 5 
años. Por último, en la fase 4, las habilidades me-
tasintácticas se han vuelto eficaces y se automa-
tizan. Esta última fase ocurre alrededor de los 6 
o 7 años, cuando el niño ya tiene alguna experien-
cia escolar.

El estudio de Tsang y Stokes (2001) en canto-
nés tomó este modelo y demostró que a partir de 
los 7 años los niños tienen un rendimiento se-
mejante al del adulto en tareas de corrección de 
errores gramaticales y de orden de palabras, lo 
que se debe fundamentalmente a la contribución 
del aprendizaje del sistema escrito. Por su parte, 
Gong y Peng (2008) demostraron, también en 
cantonés, que la CS se desarrolla muy rápidamen-
te entre los 4 y los 10 años y que los 6 años sería 
un momento decisivo. El patrón de desarrollo de 
la CS en este estudio, que se mostró asincrónico 
y dependiente del tipo de error sintáctico, reflejó 
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un cambio en el desempeño, esto es, desde la de-
pendencia de la experiencia individual y el signi-
ficado de las oraciones hasta una dependencia de 
la estructura de la oración. Sin embargo, estudios 
con niños escolares de niveles más avanzados 
muestran algo distinto. En francés, la investiga-
ción realizada por Gaux y Gombert (1999) con 
niños de 6.º grado (m = 12,3 años), en que se 
midió la CS por medio de siete tareas (repetición, 
juicio, corrección, localización, explicación, imi-
tación e identificación), revela que el desarrollo 
de esta habilidad metalingüística aún no está com-
pleto a esa edad, dado que se observó un efecto 
techo en la tarea de juicios de gramaticalidad y 
de corrección gramatical, pero un bajo desempe-
ño en tareas de explicación de agramaticalidades.

Por otra parte, diversos autores aclaran que el 
desarrollo de la CS se ve influido por el tipo de 
tarea utilizada para medirla y la complejidad sin-
táctica de los ítems (Bowey, 1986; Tsang y Stokes, 
2001). De hecho, se han utilizado dos tipos de ta-
reas para evaluar el conocimiento sintáctico; por 
una parte, las tareas oral cloze, que consisten en 
que los niños escuchan al experimentador leer fra-
ses a las que les falta una palabra (v.gr., «Juan ___ 
a Pedro una carta hace una semana»). La tarea del 
niño consiste en encontrar la palabra que permite 
construir una frase coherente desde el punto de 
vista sintáctico y semántico (p. ej., envió). La otra 
tarea, syntactic judgment task, demanda emitir jui-
cios de valoración sintáctico-gramatical y consiste 
en escuchar una serie de frases que están bien 
construidas desde el punto de vista morfosintácti-
co y otra de frases que no lo están. El niño tiene 
que juzgar si la frase es correcta o no. Tras evaluar 
a niños de pre-kinder hasta 5.º grado a través de 
tareas de imitación y corrección de errores grama-
ticales en inglés, Bowey (1986) observó que el des-
empeño en estructuras complejas aumentó más 
lentamente que el desempeño en estructuras sim-
ples. Además, mostró que aunque el rendimiento 
en tareas de corrección aumentó con la edad, el 
desempeño logrado en 1.er grado sólo fue superado 

significativamente por el desempeño logrado en 4.º 
y 5.º grados. A su vez, únicamente el desempeño 
observado en 5.º superó los obtenidos en 2.º y 3.º.

Dada la inexistencia de estudios que indaguen 
en el aspecto evolutivo de la CS en español, Ma-
riángel y Jiménez (2012)3 diseñaron un estudio con 
el propósito de analizar el desarrollo de la con-
ciencia sintáctica en niños normolectores chilenos 
de 3.º, 4.º, 5.º y 6.º años básicos. Para ello, selec-
cionaron una muestra de 234 sujetos, pertenecien-
tes a colegios públicos y privados, y se les admi-
nistró de forma individual la Prueba de conciencia 
sintáctica en español (Jiménez, Siegel, Mazabel y 
O’Shanahan, 2008), que es una adaptación al es-
pañol de la prueba English Oral Cloze Task de 
Siegel y Ryan (1988). La prueba consta de 20 ora-
ciones a las que les falta una palabra, que el niño 
debe completar. El experimentador lee en voz alta 
frases guillotinadas, como «Papá ___ una carta a 
Pedro hace varios días», cuyo espacio en blanco 
es reemplazado por el sonido bip. Para dar con la 
palabra que completa la frase coherentemente des-
de el punto de vista sintáctico y semántico (v.gr., 
envió), el niño debe usar su conocimiento sobre el 
orden de las palabras en la oración. En ocho ítems 
las palabras ausentes son palabras de contenido, 
como verbos y sustantivos, y en los 12 restantes 
son palabras función, como preposiciones y con-
junciones; precisamente estas últimas son difíciles 
de integrar en una red semántica (Siegel, 1992) y 
requieren estrategias de procesamiento sintáctico 
para ser reconocidas. La longitud de las oraciones 
que conforman la prueba varía de 7 a 16 palabras 
(longitud promedio, 10,1). Se registraron los acier-
tos y errores en cada ítem.

Mediante análisis de varianza que contem-
plan el nivel escolar como variable independiente 
y los aciertos en la tarea de conciencia sintáctica 
como variable dependiente, se registraron diferen-
cias significativas entre las medias de los distintos 
niveles escolares. El análisis de tendencia mostró 
una relación lineal entre ambas variables, lo que 
indicaría que a medida que se avanza de nivel es-

3 Este trabajo ha sido posible gracias a la financiación de 
la Agencia Española de Cooperación con Iberoamérica 

(AECI), Programa PCI-Intecampus con Chile, ref. A/013941/07, 
siendo el coordinador español el segundo autor.
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colar, aumenta también de forma significativa la 
conciencia sintáctica de los niños. Una represen-
tación gráfica de los resultados obtenidos se 
muestra en la figura 8.1.
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Figura 8.1.—Representación gráfica de la media de aciertos 
en conciencia sintáctica en función del nivel escolar.

Los resultados en español confirman, en ge-
neral, los hallazgos obtenidos en ortografías opa-
cas vinculados con el desarrollo de las habilidades 
metalingüísticas en período escolar (Bowey, 1986; 
Gaux y Gombert, 1999). En cuanto a la concien-
cia sintáctica, se pudo observar que ésta aumenta 
con la edad y continúa desarrollándose en los ni-
veles evaluados. El curso evolutivo observado 
para esta habilidad, medida a través de la prueba 
oral cloze, refleja un patrón de desarrollo progre-
sivo. Específicamente, el desempeño en esta tarea 
en 3.º se diferenció del desempeño logrado en 5.º 
y 6.º. A su vez, el desempeño en 4.º sólo fue su-
perado significativamente dos cursos más arriba. 
Lo anterior permite concluir que en español la 
habilidad metasintáctica que se pone a prueba en 
la tarea empleada y que se vincula con el uso de-
liberado de información sintáctica relacionada 
con la organización de las palabras en la oración 
aumenta de manera sostenida en los niveles eva-
luados, aunque lo hace de forma paulatina, cada 
dos años. Este patrón confirma, por una parte, 

los hallazgos encontrados por Bowey (1986) con 
niños australianos de kinder a 5.º grado, medidos 
a través de una prueba de imitación y de correc-
ción gramatical, y contrasta, por otra, con el rá-
pido crecimiento que se observa en habilidades 
gramaticales en normolectores en los tres prime-
ros años de escolarización (Siegel y Ryan, 1988).

8.4. APRENDIZAJE DE LA LECTURA 
Y ESCRITURA EN NIÑOS HISPANO-
PARLANTES BILINGÜES

En el año 2006 se publicó el National Literacy 
Panel on Language-Minority Children and Youth, 
con el título Developing Literacy in Second-Langua-
ge Learners, que sintetiza la investigación realizada 
hasta ahora sobre el desarrollo del lenguaje escrito 
en niños de habla no inglesa pero que aprenden a 
leer y escribir en ese idioma. Varios antecedentes 
previos motivaron la realización de este informe 
nacional. Por una parte, la publicación previa del 
informe del National Research Council (NRC) 
Committee on Preventing Reading Difficulties in 
Young Children (Snow et al., 1998), que aglutinó 
a una serie de expertos en la investigación sobre los 
procesos de la lectura y su instrucción. Esta prime-
ra iniciativa consistió en revisar la investigación 
relevante sobre la prevención de las dificultades de 
aprendizaje en la lec tura, pero no entró a profun-
dizar en el análisis de cómo se deberían enseñar las 
habilidades lectores y de cuáles serían las técnicas 
o los procedimientos más efectivos, ni tampoco so-
bre los distintos enfoques para afrontar las diferen-
cias individuales en lectura. Como continuación de 
esta iniciativa, tuvo lugar la constitución de un 
nuevo grupo de expertos a petición del Congreso 
de Estados Unidos y la Secretaría de Educación 
que se le encargó al director del National Institute 
of Child Health and Human Development (NI-
CHD) (2000). De todo ello nació una segunda ini-
ciativa, el National Reading Panel (NRP), com-
puesto por un total de 14 expertos cuyo trabajo 
finalizó en el año 1999. Este nuevo comité no so-
lamente revisó la investigación realizada hasta ese 
momento en el campo de la lectura y la instrucción, 
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sino que también recabó información de todos 
aquellos sectores que están involucrados en esta 
área: profesores, padres, estudiantes, universidades, 
expertos en política educativa, científicos, asocia-
ciones, etc. La contribución más relevante de este 
informe fue la identificación de, al menos, cinco 
componentes específicos que han de estar presentes 
en cualquier programa que pretenda instruir a los 
niños en lectura cuyo primer idioma fuera el inglés. 
Estos componentes serían el conocimiento y apli-
cación de las reglas de CGF, la conciencia fonoló-
gica, la instrucción en el desarrollo de la fluidez 
lectora mediante lectura oral guiada y mediante 
lectura silenciosa, el desarrollo de la comprensión, 
del vocabulario y de las estrategias de comprensión 
de textos (véase Jiménez y O’Shanahan, 2008, para 
una extrapolación al contexto de la lengua españo-
la). No obstante, el NRP no incluyó en la revisión 
científica realizada aquellos estudios orientados a 
analizar el desarrollo del lenguaje hablado y de la 
lectoescritura en aquellos estudiantes que aprenden 
a leer en inglés pero para quienes el inglés no fue 
su primera lengua o lengua materna.

En 1999 dos agencias federales estadouniden-
ses solicitaron que se revisara también la literatura 
científica acerca del aprendizaje y la  instrucción en 
niños de habla no inglesa y, especialmente, con un 
énfasis en aquellos niños de habla hispana que 
aprenden a leer y escribir en inglés. Se constituyó, 
por tanto, un nuevo panel de expertos, el National 
Literacy Panel on Language-Minority  Children and 
Youth, integrado por especialistas de reconocido 
prestigio en la investigación sobre lectura, lengua-
je, bilingüismo, métodos de investigación y educa-
ción de Estados Unidos y Canadá. Este nuevo pa-
nel de expertos fue fundado por el Institute of 
Education Sciences con fondos del National Insti-
tute of Child Health and Human Development 
(NICHD). Los principales tópicos revisados fue-
ron: el  aprendizaje de la lectoescritura en niños de 
grupos  minoritarios, las relaciones translingüís-
ticas, el contexto sociocultural y el desarrollo del 
lenguaje escrito, la instrucción y el desarrollo pro-
fesional y la evaluación del estudiante.

En general, los niños de habla hispana que se 
escolarizan en colegios estadounidenses o cana-

dienses necesitan aprender la lengua oral y escrita 
de L2, como sería el inglés, y han de aprenderla 
con bastante eficiencia si quieren estar al mismo 
nivel que sus compañeros monolingües. Hoy en día 
existe una proporción bastante elevada de niños de 
habla no inglesa que presentan dificultades para 
aprender a leer y escribir; de ahí la importancia de 
encontrar mecanismos de identificación temprana 
para poder ofrecer servicios de apoyo que permitan 
prevenir futuros problemas de aprendizaje en estas 
áreas. La mayor parte de la investigación sobre el 
aprendizaje de la lectura y la escritura, incluyendo 
los procesos cognitivos que están involucrados en 
su adquisición (v.gr., Adams, 1990; Chall, 1996; 
Siegel, 1993) y los efectos que tienen las dificulta-
des en la lectura sobre el conocimiento y el voca-
bulario de los niños (Stanovich, 1986), ha sido lle-
vada a cabo con hablantes ingleses. En cambio, el 
estudio del aprendizaje de la lectura y la escritura 
en estudiantes ELL, así como las variables que 
 influyen en su desarrollo, podrían contribuir a 
g enerar métodos de instrucción de la lectura y la 
escritura basados en la evidencia empírica para es-
tudiantes de grupos lingüísticos minoritarios.

La investigación en lengua inglesa ha iden-
tificado hasta ahora una serie de procesos cog-
nitivos que son críticos para el desarrollo de la 
lectura cuando se tiene el inglés como lengua ma-
terna: procesamiento fonológico, conciencia sin-
táctica y memoria de trabajo (véase, para una re-
visión, Siegel, 1993). Sin embargo, poco se sabe 
respecto a si estos procesos son también críticos 
cuando se adquieren la lectura y la escritura en 
niños que aprenden el inglés como segunda lengua.

Trataremos de exponer a continuación una 
síntesis de los hallazgos hasta ahora aportados por 
el National Literacy Panel on Language-Minority 
Children and Youth en relación con los procesos 
cognitivos de lectura y escritura con nivel léxico, 
así como también trabajos de revisión más recien-
tes publicados con posterioridad y que han tenido 
como propósito principal revisar la investigación 
que ha analizado las dificultades con la lectura y 
escritura de los niños ELL, concentrándose espe-
cialmente en Estados Unidos (Klingner, Artiles y 
Barletta, 2006) y en Canadá (Lipka et al., 2005).
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8.4.1. Similitudes y diferencias 
entre monolingües y bilingües 
en procesos léxicos

En general, monolingües y bilingües parecen 
alcanzar niveles similares de rendimiento en medi-
das de procesamiento fonológico y lectura de pa-
labras. El metaanálisis realizado por el National 
Literacy Panel on Language-Minority Children 
and Youth, basado en un total de diez estudios, 
constató que el rendimiento en lectura de palabras 
basado en medidas de exactitud (tamaño del efec-
to = −0,09, no significativo estadísticamente) era 
muy similar entre monolingües y bilingües. La ma-
yor parte de estos estudios fueron realizados en 
diferentes contextos lingüísticos y demográficos 
(v.gr., Canadá, Inglaterra, Holanda, Estados Uni-
dos) y con muestras de distintas edades, desde 
preescolar hasta octavo grado, de distintos niveles 
de habilidad lectora; algunos estudios utilizaron 
diseños longitudinales, mientras que otros utiliza-
ron un diseño transversal. Los niños bilingües eran 
hablantes de punjabí, urdu, árabe, italiano y por-
tugués, y también procedían de distintos contextos 
lingüísticos del continente asiático. Dos de los es-
tudios revisados examinaron el rendimiento en 
lectura de palabras de niños turcos que aprendían 
a leer y recibían instrucción en holandés. Sin em-
bargo, otros estudios realizados en Estados Uni-
dos han señalado que los niños ELL de tercer a 
cuarto grado de primaria usaron menos estrategias 
metacognitivas que los niños monolingües (Knight, 
Padrón y Wasman, 1985; Padrón  y  Wax man, 
1988). Además, el National Assessment of Educa-
tional Progress (NAEP, 2006) ha publicado recien-
temente que los niños monolingües aventajan a los 
niños bilingües en las áreas de comprensión lecto-
ra y producción escrita en los grados 4, 8 y 12.

Otra línea de trabajo se ha centrado en ana lizar 
los errores que cometen los niños ELL en la lectu-
ra en inglés (Ávalos, 2003; Geva y Siegel, 2000; 
Miramontes, 1987). Así, por ejemplo, Miramontes 
(1987) analizó los errores en la lectura oral para 
estudiar similitudes y diferencias entre lectores 
competentes y niños con DA en su lengua nativa 
y en inglés. Descubrió que las estrategias que los 

niños usaban dependían de la lengua que ellos do-
minaban más. En el estudio de Geva y Siegel (2000) 
se constató que la incidencia de errores en la lec-
tura de vocales fue significativamente superior en 
inglés que en hebreo. Asimismo, se demostró que 
los niños que tenían DA en ambas lenguas come-
tieron muchos más errores en la lectura de vocales 
en inglés que en hebreo. También Ávalos (2003) 
encontró que los errores reflejaban un conocimien-
to limitado de la fonética, de los grafemas, de la 
semántica, la sintaxis y el vocabulario, y que la 
competencia lingüística en inglés no fue un buen 
predictor de la comprensión correcta de los textos 
en inglés. Estos hallazgos indican que la estructu-
ra de la lengua y su sistema alfabético, así como 
las diferencias individuales, están significativamen-
te relacionados con la adquisición de la habildad 
lectora en un contexto bilingüe. Asimismo, estos 
estudios sugieren también la necesidad de tomar 
más en consideración la lectura en L1 a la hora de 
determinar si un niño ELL tiene o no una DA.

Por último, hay una serie de estudios que han 
informado acerca de diferencias significativas en 
conciencia sintáctica entre niños monolingües de 
habla inglesa y ELL (Chiappe et al., 2002; Lesaux 
y Siegel, 2003; Wade-Woolley y Siegel, 1997). En 
la mayoría de estos estudios los niños monolin-
gües obtienen puntuaciones superiores a los niños 
ELL en las tareas oral cloze a pesar de no existir 
diferencias entre ellos cuando son comparados en 
tareas de lectura de palabras. Esto último se ha 
constatado en el estudio de Wade-Woolley y Sie-
gel (1997), que incluían una muestra de niños 
ELL de distintas lenguas como el cantonés, man-
darín, guajarati, urdu, punjabí y portugués. Pero 
también se han encontrado estos resultados en 
los pocos estudios realizados en Canadá que han 
examinado contextos idiomáticos específicos (v.
gr., en punjabí: Chiappe y Siegel, 1999; en portu-
gués: Da Fontoura y Siegel, 1995). Sin embar-
go, un patrón de resultados diferentes se ha dado 
en árabe (Abu-Rabia y Siegel, 2002) e italiano 
(D’Angiulli, Siegel y Serra, 2001). Tanto en el 
caso de los niños ELL árabes como portugueses 
no se encontraron diferencias  significativas. Estos 
hallazgos sugieren que la adquisición o desarrollo 
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de la conciencia sintáctica parece variar en fun-
ción de los diferentes contextos idiomáticos. Por 
otra parte, los estudios que han demostrado que 
los niños ELL tienen más dificultades en concien-
cia sintáctica fueron realizados con niños jóvenes 
(Chiappe y Siegel, 1999; Chiappe, Siegel y Wade-
Woolley, 2002; Lesaux y Siegel, 2003; Wade-Woo-
lley, 1997). En cambio, en edades posteriores los 
grupos parecen igualarse. Una posible explicación 
sería que los niños ELL mayores, al haber inter-
nalizado el aprendizaje de una lengua, son capa-
ces de aplicar ese conocimiento implícito al apren-
dizaje de otras lenguas.

En general, los estudios que se han realizado 
en Canadá apoyan la teoría de la interdependen-
cia lingüística (Lipka et al., 2005). En la mayoría 
de estos estudios el rendimiento de los niños 
ELL que tenían como lengua materna el portu-
gués (Da Fontoura y Siegel, 1995), el italiano 
(D’Angiulli et al., 2001) y el árabe (Abu-Rabia y 
Siegel, 2002), al ser comparados con grupos mo-
nolingües de edades comprendidas entre 9 y 14 
años sobre el subtest de lectura del Wide Range 
Achievement Test (WRAT3; Wikilson, 1993), de-
muestra ser similar. En muchos de los estudios, 
los autores informan de que los niños bilingües se 
habían incorporado a la escuela algunos meses 
antes de ser evaluados. También incluían como 
factores a considerar en la interpretación de los 
hallazgos el lenguaje de instrucción, el estatus so-
cioeconómico de ambos grupos, la exposición al 
lenguaje escrito y métodos de enseñanza de la lec-
tura.

8.4.2. Variables predictoras del rendimiento 
en lectura de palabras en monolingües 
y ELL

También han sido objeto de estudio en el tópi-
co que nos ocupa las variables que tienen un im-
pacto sobre el desarrollo del lenguaje escrito en 
alumnos ELL. Uno de los principales predictores 
del rendimiento en lectura de palabras entre mo-
nolingües de habla inglesa son las habilidades de 
procesamiento fonológico y, en particular, la CF 

(Stanovich y Siegel, 1994; Wagner, Torgesen y Ras-
hotte, 1994). En un estudio ya clásico que se reali-
zó con niños monolingües que habían sido clasifi-
cados con problemas en lectura en primer grado 
se observó que sus habilidades lectoras eran bas-
tante estables hasta el cuarto grado (Juel, 1988). 
Sin embargo, en el caso de los niños ELL, el ren-
dimiento podría no ser tan estable a lo largo de este 
tiempo. Es decir, estos niños necesitarían estar más 
expuestos al inglés para poder lograr un rendi-
miento similar en lectura en L2. Las habilidades 
de lectura en niños ELL también están correlacio-
nadas con las habilidades de procesamiento fono-
lógico (August y Shanahan, 2006) y, en  cambio, la 
competencia lingüística no parece ser un buen pre-
dictor de las habilidades de descodificación en ni-
ños ELL (Durgunogly, Nagy y Hancin-Bhatt, 
1993; Geva, Yaghoub-Zadeh y Schuster, 2000; 
Gottardo, 2002; Gottardo, Yan, Siegel y Wade-
Woolley, 2001). A pesar de esa independencia entre 
la competencia lingüística y las habilidades de re-
conocimiento de palabras, un desarrollo deficiente 
de la competencia lingüística sí puede llegar a im-
pedir el desarrollo de la comprensión lectora en 
niños ELL (August y Shanahan, 2008). Mucha de 
la investigación en bilingüísmo ha analizado el rol 
de la conciencia fonológica en la adquisición de la 
lectura en L2. Se ha descubierto que la CF no sólo 
se transfiere de L1 a L2 (Cisero y Royer, 1995), sino 
que también la CF en L1 predice el rendimiento 
en lectura de palabras en L2 (Durgunoglu et al., 
1993; Quiroga, Lemos-Britton, Mostafapour, Ab-
bott y Berninger, 2002). Además, la CF de L1 en 
primer grado predice la lectura de palabras en L2 
en segundo grado para niños ELL de habla hispa-
na (Lindsey, Manis y Bailey, 2003; Manis, Lindsey 
y Bailey, 2004). Sin embargo, la mayoría de estos 
investigadores han encontrado que el conocimien-
to de las letras en L1, velocidad de nombrado en 
L1 y CF en L2 que predicen la lectura de palabras 
en L2 no fueron estables a lo largo del tiempo. Por 
tanto, cuando se han estudiado las variables pre-
dictoras de L2 sobre las habilidades de reconoci-
miento de palabras entre niños ELL, se ha demos-
trado que son muy similares a las que se han 
identificado hace unas décadas de investigación 
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con niños de habla inglesa. Así, por ejemplo, habi-
lidades relacionadas con el procesamiento fonoló-
gico que predicen el desarrollo posterior de la lec-
tura en niños ELL son consistentes con aquellos 
hallazgos encontrados en el caso de los monolin-
gües. También se ha demostrado que las habilida-
des de procesamiento fonológico, tales como la CF, 
la velocidad de nombrado y la memoria fonológi-
ca, evaluadas en la primera o segunda lengua, pre-
dicen también la habilidad de reconocimiento de 
palabras en inglés en el caso de los niños ELL. 
Gottardo (2002) encontró que las variables predic-
toras más importantes de lectura de palabras en 
inglés fueron el procesamiento fonológico en L1 y 
en L2, la lectura en la lengua nativa y el vocabula-
rio (inglés). En este sentido, esta autora ha sugeri-
do que medidas del vocabulario oral deberían ser 
contempladas, además de las medidas de procesa-
miento fonológico, cuando se está evaluando a ni-
ños ELL con posibles dificultades en lectura.

Otro tema de interés ha sido analizar la rela-
ción entre competencia lingüística (English oral 
proficiency) y aprendizaje del lenguaje escrito en 
inglés. Las medidas de competencia lingüística en 
inglés correlacionan positivamente con la lectura 
de palabras y pseudopalabras en inglés, pero no 
constituyen en sí mismas, o no son, predictores 
importantes de estas habilidades. En cambio, 
otros aspectos del procesamiento fonológico en 
inglés (v.gr., CF, velocidad de nombrado, memo-
ria fonológica) fueron predictores mucho más ro-
bustos de esas habilidades. Este hallazgo tiene 
lugar si la competencia lingüística fue evaluada 
con medidas globales de competencia, o medidas 
de habilidades específicas, como por ejemplo vo-
cabulario o sensibilidad gramatical, o a través de 
la valoración de los profesores. Según el National 
Assessment of Educational Progress (NAEP), en 
niños de cuarto grado de primaria se observa una 
clara ventaja en las puntuaciones que obtienen en 
pruebas o tests de vocabulario aquellos niños que 

viven en hogares donde sólo se habla inglés, a di-
ferencia de aquellos que viven en hogares donde 
se habla otra lengua además del inglés (National 
Centre for Education Statistics, 2003). Además, 
la investigación previa ha demostrado que los ni-
ños ELL poseen menos vocabulario en inglés que 
los niños monolingües y, por tanto, conocen me-
nos acerca del significado de estas palabras (Au-
gust, Carlo, Dressler y Snow, 2005).

También se ha demostrado que las medidas de 
vocabulario son un buen predictor para el éxito de 
la lectura en una segunda lengua (Fitzgerald, 
1995a, 1995b). Por tanto, la principal conclusión 
es que hay solamente una modesta relación entre 
competencia lingüística en inglés y reconocimiento 
de palabras en inglés en el caso de alumnos ELL 
que proceden de distintos contextos lingüísticos e 
instruccionales. No obstante, aunque la competen-
cia lingüística en sí misma no puede ser un predic-
tor clave de las habilidades de reconocimiento de 
palabras, es muy probable que al menos esté estre-
chamente relacionada con habilidades fonológicas 
subyacentes (v.gr., CF, velocidad de nombrado y 
memoria fonológica) que predicen las habilidades 
de reconocimiento de palabras en niños ELL y ni-
ños que aprenden a leer en su primera lengua. Así, 
por ejemplo, Carlisle, Beeman, Davis y Spharim 
(1999) demostraron que la competencía lingüística 
en la lengua nativa y en la segunda lengua estaba 
relacionada con el desarrollo metalingüístico en 
ambas lenguas y el rendimiento en la comprensión 
lectora del inglés.

8.4.3. Análisis de los procesos cognitivos 
y de lectura y escritura en niños 
hispanoparlantes que aprenden inglés 
como segunda lengua

El objetivo principal del estudio realizado por 
Jiménez, Siegel, O’Shanahan y Mazabel (2012)4 

4 Este estudio fue posible gracias a la ayuda de movilidad 
concedida por el Ministerio de Educación y Ciencia de Es-
paña con ref. PR2007-0395. Asimismo, también fue cofinan-

ciado por el Natural Sciences and Engineering Research 
Council of Canada y el Canadian Language and Literacy 
Research Network, del que es IP el primer autor.
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consistió en analizar los procesos cognitivos y de 
lectura de niños hispanoparlantes que aprenden 
el inglés como segunda lengua. Para ello, selec-
cionaron una muestra de niños canadienses de 
habla inglesa (N = 25) y niños hispanoparlantes 
que reciben instrucción en inglés como segunda 
lengua en escuelas canadienses del distrito de 
Vancouver en la provincia canadiense de Colum-
bia Británica (N = 40). Tanto los niños canadien-
ses de habla inglesa como los niños hispanopar-
lantes fueron seleccionados de 2.º a 7.º grados de 
educación primaria. No se encontraron diferen-
cias significativas entre ambos grupos en edad, 
tampoco en la distribución de los sujetos según 
grado y condición lingüística ni tampoco entre 
condición lingüística y sexo. En el grupo de niños 
hispanoparlantes, en cuanto al primer idioma en 
que aprendieron a leer, un 30 por 100 lo hizo en 
inglés, un 42,5 por 100 lo hizo en español y un 
7,5 por 100 lo hizo en ambos idiomas. El 72,5 por 
100 se comunicaba en español con sus padres, y 
el 2,5 por 100 lo hacía en inglés. Sin embargo, con 
los hermanos, el 30 por 100 se comunicaba en 
inglés, el 45 por 100 en español y el 7,5 por 100 
en ambos idiomas. En cuanto al país de naci-
miento, el 25 por 100 nació en México, el 20 por 
100 en Canadá, el 12,5 por 100 en Chile, el 7,5 
por 100 en Colombia, el 5 por 100 en Ecuador, 
el 5 por 100 en El Salvador, el 2,5 por 100 en 
Argentina, el 2,5 por 100 en Guatemala y el 2,5 
por 100 en Perú. Por tanto, tomados conjunta-
mente estos datos, el 80 por 100 aproximadamen-
te nació fuera de Canadá, y el 20 por 100 nació 
en Canadá.

Se tomaron medidas de competencia lingüís-
tica (vocabulario y conciencia sintáctica), memo-
ria de trabajo, conciencia fonológica y de recono-
cimiento de palabras escritas. La predicción 
formulada en el estudio fue que existiría un efec-
to de transferencia de los procesos cognitivos y 
lingüísticos de niños hispanoparlantes de su len-

gua materna (L1) sobre los procesos de lectura en 
una segunda lengua (L2), a condición de que se 
encontrara una relación entre los procesos cogni-
tivos y de lectura que se miden en ambas lenguas 
y no se dieran diferencias significativas entre ni-
ños canadienses de habla inglesa e hispanoparlan-
tes en las medidas tomadas en L2.

En la figura 8.2 se representan de forma grá-
fica los hallazgos obtenidos. No se detectaron di-
ferencias significativas entre ambos grupos en 
procesos fonológicos y de reconocimiento de pa-
labras, excepto en el reconocimiento global de 
palabras en L2 cuando se controló el tiempo de 
lectura. Además, los niños canadienses de habla 
inglesa presentaban mayor competencia lingüísti-
ca en comparación con el grupo de hispanopar-
lantes ya que alcanzaron puntuaciones superiores 
en medidas de vocabulario y de conciencia sintác-
tica. Los resultados apoyan la teoría de la inter-
dependencia lingüística, ya que se demostró que 
las habilidades de lectura en ambas lenguas están 
estrechamente relacionadas y no existen diferen-
cias significativas entre los grupos en el desarrollo 
de procesos fonológicos y de reconocimiento de 
palabras cuando las medidas empleadas están ba-
sadas en la exactitud.

En un segundo estudio, O’Shanahan, Siegel, 
Jiménez y Mazabel (2010)5 analizaron en la misma 
muestra los procesos cognitivos y de escritura de 
niños hispanoparlantes que aprenden el inglés 
como segunda lengua. Para ello se utilizó la misma 
muestra descrita en el estudio anterior, donde se 
tomaron medidas de competencia lingüística (vo-
cabulario y conciencia sintáctica), memoria de tra-
bajo, conciencia fonológica y escritura de palabras 
y pseudopalabras en inglés para el grupo de mono-
lingües, y las mismas medidas en los idiomas inglés 
y español para el grupo de hispanoparlantes. La 
predicción planteada en esta ocasión fue que si exis-
te un efecto de transferencia de L1 sobre L2 enton-
ces existiría relación entre los procesos cognitivos y 

5 Este estudio fue posible gracias a la ayuda de movilidad 
concedida por el Ministerio de Educación y Ciencia de Es-
paña con ref. PR2007-0405. Asimismo, este estudio también 

fue cofinanciado por el Natural Sciences and Engineering 
Research Council of Canada y el Canadian Language and 
Literacy Research Network, del que es IP la segunda autora.

166 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_08.indd   166 12/03/12   13:48



de escritura que se miden en ambas lenguas, y no 
existirían diferencias significativas en este tipo de 
medidas que se toman en L2 entre niños canadien-
ses de habla inglesa e hispanoparlantes.

En la figura 8.3 se presentan de forma gráfica 
los hallazgos obtenidos. No se encontraron dife-
rencias significativas entre ambos grupos en pro-

cesos fonológicos y de escritura de palabras y 
pseudopalabras; sin embargo, los niños canadien-
ses de habla inglesa presentaban mayor compe-
tencia lingüística en comparación con el grupo de 
hispanoparlantes ya que obtenían puntuaciones 
superiores en medidas de vocabulario y de con-
ciencia sintáctica.
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Figura 8.2.—Voc: Vocabulario; CF: Conciencia fonológica; MT: Memoria de trabajo; CS: Conciencia sintáctica; Lpal: Acier-
tos lectura de palabras; Lpseu: Aciertos lectura de pseudopalabras; Tlpal: Tiempo lectura de palabras; Tlpseu: Tiempo lectura 

de pseudopalabras.
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Figura 8.3.—Voc: Vocabulario; CF: Conciencia fonológica; MT: Memoria de trabajo; CS: Conciencia sintáctica; Pal: Escritu-
ra de palabras; Pseu: Escritura de pseudopalabras.
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Una primera aproximación a los datos obte-
nidos en ambos estudios nos permite constatar 
que la lectura y la escritura tanto de palabras 
como de pseudopalabras en L1 y L2 están signi-
ficativamente relacionadas, así como la concien-
cia fonológica medida en ambas lenguas. Respec-
to a esta última, este resultado es coincidente con 
aquellos estudios que han encontrado también 
correlaciones significativas cuando se ha analiza-
do la relación entre medidas de conciencia fono-
lógica en L1 y L2 en niños que aprenden una se-
gunda lengua (Abu-Rabia, 1997; Cisero y Royer, 
1995; Gottardo, 2002; Gottardo, Yan, Siegel y 
Wade-Woolley, 2001; Hsia, 1992; Mumtaz y 
Humphreys, 2001; Quiroga, Lemos-Britten, Mos-
tafapour, Abbott y Berninger, 2002). En cambio, 
son pocos los estudios que hayan analizado la re-
lación entre medidas de procesamiento fonológi-
co en L1 con las habilidades ortográficas en L2 
(Geva, 2006). En la presente investigación la con-
ciencia fonológica en L1 sí mantiene relación con 
las habilidades ortográficas en L2, lo cual es coin-
cidente con algunos estudios que analizaron en 
español la relación entre conciencia fonológica y 
habilidades ortográficas en inglés (v.gr., Cronnell, 
1985; Ferroli y Shanahan, 1993).

Sin embargo, las medidas de lenguaje oral 
(v.gr., vocabulario y conciencia sintáctica) y memo-
ria de trabajo en L1 y L2 no correlacionaban entre 
sí de forma significativa. En general, esta relación 
sólo se observa cuando se utilizan medidas de vo-
cabulario que no están basadas en definiciones 
simples sino complejas o categoriales ( Carlisle, Bee-
man, Davis y Spharim, 1999; Johnson, 1989; Or-
dóñez, Carlo, Snow y McLaughlin, 2002).

Cuando se analizó si existían diferencias entre 
los niños canadienses de habla inglesa e hispano-
parlantes en los procesos léxicos (v.gr., escritura 
de palabras y pseudopalabras), las que se detecta-
ron no fueron significativas, lo que demuestra el 
efecto de transferencia de una lengua sobre la 
otra. Esta equivalencia en los procesos léxicos en-
tre ambos grupos se ha encontrado en distintos 
estudios realizados en diferentes contextos (Cana-
dá, Reino Unido, Holanda, Estados Unidos) que 
han incluido diversos grupos de edades (desde 

preescolar hasta la ESO) y diferentes niveles de 
habilidad y en los que se ha empleado en unos 
casos un diseño longitudinal y en otros un diseño 
de tipo transversal. Asimismo, estos estudios han 
incluido muestras de niños que aprendían inglés 
como segunda lengua y tenían como lengua ma-
terna el árabe (Abu-Rabia y Siegel, 2002), el ita-
liano (D’Angiulli, Siegel y Serra, 2001), el portu-
gués (Da Fontoura y Siegel, 1995) y distintos 
contextos plurilingües o mixtos (Wade-Wooley y 
Siegel, 1997). Sin embargo, otros estudios encon-
traron que las habilidades ortográficas no estaban 
tan avanzadas como en los monolingües (v.gr., 
Fashola, Drum, Mayer y Kang, 1996).

A pesar de estos resultados divergentes, lo que 
parece más consistente es que existían diferencias 
entre ambos grupos en medidas de competencia 
lingüística (v.gr., vocabulario y conciencia sintác-
tica). De hecho, hay una serie de estudios que han 
informado acerca de diferencias significativas en 
conciencia sintáctica entre niños monolingües de 
habla inglesa y ELL (Chiappe et al., 2002; Lesaux 
y Siegel, 2003; Wade-Woolley y Siegel, 1997). En 
la mayoría de estos estudios los niños monolin-
gües obtienen puntuaciones superiores a los niños 
ELL en las tareas de oral cloze a pesar de no exis-
tir diferencias entre ellos cuando son comparados 
en tareas de escritura de palabras o pseudopala-
bras. Esto último se ha constatado en el estudio 
de Wade-Woolley y Siegel (1997), que incluían 
una muestra de niños ELL de distintas lenguas 
como el cantonés, mandarín, guajarati, urdu, 
punjabí y portugués. Pero también se han encon-
trado estos resultados en los pocos estudios rea-
lizados en Canadá que han examinado con textos 
idiomáticos específicos (v.gr., en punjabí: Chiappe 
y Siegel, 1999; en portugués: Da Fontoura y Sie-
gel, 1995). Sin embargo, un patrón de resultados 
diferentes se ha dado en árabe (Abu-Rabia y Sie-
gel, 2002) e italiano (D’Angiulli, Siegel y Serra, 
2001). Tanto en el caso de los niños ELL árabes 
como portugueses no se encontraron diferencias 
significativas. Estos hallazgos sugieren que la ad-
quisición o desarrollo de la conciencia sintáctica 
parece variar en función de los diferentes contex-
tos idiomáticos.
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En síntesis, el hecho de que el desarrollo en 
estas habilidades lingüísticas en L2 sea superior 
en los niños canadienses de habla inglesa que en 
los niños hispanoparlantes no implica que el de-
sarrollo de las habilidades ortográficas de este 
segundo grupo en la segunda lengua se vea com-
prometido. Por último, también se ha sugerido 
que aprender a escribir previamente en una len-
gua que presenta una mayor transparencia orto-
gráfica puede facilitar el desarrollo de los pro-
cesos léxicos en L2 cuando ésta presenta una 
 ortografía opaca. Los hallazgos encontrados per-
miten sugerir que aprender a escribir en español 
antes o después de hacerlo en inglés no parece 
tener una influencia decisiva para aprender a es-
cribir esta última lengua, ya que no se registran 
diferencias significativas entre los niños hispano-
parlantes en función de si aprendieron a escribir 
primero en español o en inglés.

En general, los hallazgos encontrados en los 
estudios que hemos descrito parecen apoyar la teo-
ría de la interdependencia lingüística. Se ha podido 
demostrar que las habilidades de lectura y escritu-
ra en ambas lenguas están estrechamente relacio-
nadas, y no existen diferencias significativas entre 
los grupos en el desarrollo de procesos fonológicos 
y de las habilidades ortográficas en la escritura.

8.5. BILINGÜISMO Y DISLEXIA

Uno de los principales temas de debate en este 
campo de estudio es si el hecho de que los alumnos 
bilingües tengan dificultades para aprender la len-
gua escrita en inglés se debe a que poseen un co-
nocimiento limitado del inglés o a dislexia. En la 
revisión de Klingner et al. (2006) se pone de relie-
ve que muchos niños ELL son más vulnerables a 
ser ubicados en los servicios de educación especial 
aunque muchas veces no está claro que presenten 
realmente una dislexia. De hecho, los maestros mu-
chas veces dudan si remitir a estos alumnos a edu-
cación especial, ya que no están seguros de si las 
dificultades que tienen en el aprendizaje del len-
guaje escrito son debidas a la adquisición de una 
segunda lengua o a dislexia (USDOE y NICHD, 

2003). Así, por ejemplo, en muchos estudios no se 
dispone de información precisa acerca del nivel de 
competencia lingüística que tienen los niños tanto 
en inglés como en la lengua materna, y esto mu-
chas veces es debido a que no se cuenta con medi-
das adecuadas para evaluar esta competencia. 
Además, la adquisión de una segunda lengua, 
aparte de ser un proceso complejo, depende de mu-
chos factores, y no sólo del nivel de competencia 
lingüística que se tenga en la lengua materna: con-
texto sociocultural, actitudes, personalidad y esta-
tus percibido. Por otro lado, los estudios que han 
incluido observación de los alumnos en el aula 
aportan información relevante, ya que ofrecen otra 
perspectiva para poder entender mejor las dificul-
tades que puedan experimentar los alumnos ELL. 
En este sentido, el conflicto cultural y factores 
afectivos como la motivación parecen ser críticos, 
y por supuesto los factores socioculturales desem-
peñan un papel central que influye en las experien-
cias escolares de los alumnos. Por eso, la decisión 
de ubicar a estos niños en educación especial (EE) 
está condicionada por una multitud de factores. Se 
ha sugerido incluso que la toma de decisiones res-
pecto a este tipo de ubicación se debe muchas veces 
a la confusión que se genera en muchos profesores 
a la hora de separar lo que tiene que ver con el 
desarrollo y aprendizaje de una segunda lengua y 
con la dislexia. Otras veces se debe a los sesgos que 
se introducen en el proceso de diagnóstico de las 
necesidades educativas específicas. Así, por ejem-
plo, los tests de inteligencia que se suelen utilizar 
en el proceso de diagnóstico tienden a subestimar 
el potencial de grupos culturales y lingüísticos mi-
noritarios (Abedi, 2002; MacSwan, Rolstad y 
Glass, 2002). Por ello, muchas veces la falta de 
competencia en inglés se ha confundido con la pre-
sencia de déficit en inteligencia (Oller, 1991) o tam-
bién con una dislexia (Ambert, 1986). También a 
veces se ha concluido que el bilingüismo produce 
retraso en el desarrollo de la inteligencia verbal, 
cuando la evidencia demuestra todo lo contrario 
(August y Hakuta, 1997; Hakuta, 1990). En defi-
nitiva, cuando se está evaluando a niños ELL con 
objeto de decidir si requieren o no los servicios de 
EE se presta poca atención a la lengua nativa de 
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los niños, siendo recomendable realizar la evalua-
ción en ambas lenguas. Klingner et al. (2006) han 
señalado que este fenómeno de prestar poca aten-
ción a la lengua nativa de los niños se refleja en 
todos los estudios que se han realizado en los úl-
timos veinte años.

Hay que tener en consideración que cuando 
estamos ante niños disléxicos que tienen el español 
como L1, éstos tardarán mucho más tiempo en 
asimilar las correspondencias grafema-fonema del 
inglés, ya que son mucho más complejas que las 
del español. Lo que no sería contraproducente es 
que los niños puedan estar expuestos al inglés a 
nivel oral, pero el planteamiento sería distinto si 
nos estamos refiriendo a la lengua escrita. Es evi-
dente que si se tienen dificultades en el aprendiza-
je de la lengua escrita en L1, lo esperable es que 
también se presenten estas dificultades en L2, es-
pecialmente cuando esta segunda lengua presenta 
una ortografía opaca y a un grafema le correspon-
de más de un sonido. Por otra parte, es esperable 
que si se tienen dificultades a nivel ortográfico en 
L1 también se tengan en L2, ya que el inglés escri-
to presenta una ortografía mucho más opaca que 
el español. Lo que sí suele ocurrir, y siempre habría 
que evitar, es que se esté exigiendo un nivel de ren-
dimiento en la lengua escrita inglesa similar al es-
pañol cuando ni siquiera se ha conseguido un ren-
dimiento óptimo en la primera lengua. En este tipo 
de situaciones es normal que los niños confundan 
las reglas de uno y otro idiomas. Por tanto, lo de-
seable sería afianzar primero el español, y a partir 
de tercer o cuarto grado de primaria comenzar a 
exigir cierto nivel en la segunda lengua.

Por otra parte, Klingner et al. (2006) han se-
ñalado que se han realizado pocos estudios sobre 
intervención en niños ELL con dislexia o que es-
tán luchando por adquirir las destrezas de lectura 
y escritura en la escuela. Se sabe, por ejemplo, que 
en la intervención temprana los programas más 
efectivos son aquellos que combinan el entrena-
miento en CF, pero aún desconocemos en reali-
dad el papel que desempeña la instrucción en la 
lengua nativa y qué tipo de enfoques son más efi-
caces, y estudios futuros deberían tener en cuenta 
el contexto sociocultural y variables afectivas 

como la motivación. Asimismo, se requiere más 
investigación sobre las aulas de EE que instruyen 
a niños que proceden de contextos culturales y 
lingüísticos diferentes. Todos estos factores pue-
den ayudar a explicar la sobrerrepresentación de 
alumnos ELL en aulas de educación especial.

En síntesis, de los estudios que se han realizado 
con población bilingüe se demuestra que los pro-
cesos básicos como el procesamiento fonológico, 
conciencia sintáctica y memoria son diferentes en 
niños con dislexia y normolectores de grupos mo-
nolingües y bilingües. Esto sugiere que los niños 
ELL que experimentan dificultades con la lectura 
y escritura tienen las mismas deficiencias cogniti-
vas que las que presentan monolingües que tam-
bién experimentan dificultades con estas destrezas 
académicas. Por tanto, las implicaciones educati-
vas de estos hallazgos se traducen en que un 
 diagnóstico similar de dislexia se haría en ambos 
grupos, pero evaluando tales habilidades en sus 
respectivas lenguas. En el caso de los estudios que 
incluyen ortografía transparente, los hallazgos pa-
recen apoyar tanto la teoría de la interdependencia 
lingüística como la teoría basada en la dependen-
cia ortográfica. Es decir, la primera teoría estable-
ce que los procesos que son importantes para el 
aprendizaje de la lectura y la escritura en la prime-
ra lengua también lo serán para el aprendizaje de 
la lectura y la escritura de una segunda lengua. No 
obstante, hay otras habilidades, tales como la con-
ciencia sintáctica y la memoria de trabajo, que re-
quieren un cierto grado de exposición del idioma 
antes de que los niños ELL puedan alcanzar nive-
les similares a los grupos nativos. En síntesis, dos 
conclusiones importantes se pueden extraer de la 
revisión hasta ahora realizada: 1) por una parte, la 
evaluación para niños ELL con riesgo de fracaso 
en lectura y escritura debería incluir las mismas 
medidas que son utilizadas para evaluar la dislexia 
en niños nativos, y 2) parece ser que la exposición 
a una lengua que presenta una ortografía más re-
gular y predecible en cuanto a las reglas de CGF, 
como el árabe, el español y el portugüés, puede 
tener efectos de transferencia positiva para el 
aprendizaje de una segunda lengua en niños ELL, 
aunque se requiere más investigación en esta línea.

170 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_08.indd   170 12/03/12   13:48



9.1. INTRODUCCIÓN

Hacer referencia a la diversidad cultural y la 
dislexia no es una tarea sencilla, por cuanto que 
cada uno de estos términos, por sí mismos, entra-
ña una gran complejidad conceptual. Si bien el 
concepto de dislexia ha sido ampliamente abor-
dado en los capítulos anteriores, merece la pena 
comenzar delimitando el significado que, en los 
siguientes apartados, tiene el concepto de diversi-
dad asociado a la variable cultura.

Compartimos con Duarte (1999: 9) que la cul-
tura es «[...] ese conjunto o bagaje, más o menos 
estructurado, de conductas aprendidas [...] y de 
modos de significación y reinterpretación de la 
realidad [...] que los miembros de un determinado 
grupo comparten (diferencialmente entre ellos, en 
función de su edad, género, clase, identidad, etnia, 
etc.) y utilizan en sus relaciones con los demás 
[...]». Partir de una concepción amplia de cultura 
es aceptar que nunca ha existido, ni existe, ningu-
na sociedad monocultural. Sin embargo, es un 
hecho que en las últimas décadas los flujos migra-
torios se han presentado, en gran parte de los paí-
ses receptores, como importadores de la diversi-
dad cultural (Guzmán y González, 2005). De 
manera similar, la diversidad del alumnado ha 
sido la norma de cualquier centro escolar, pero ha 
sido la presencia simultánea de alumnado proce-
dente de diversos países la que ha abierto nuevos 
debates en torno a las necesidades específicas de 
apoyo educativo (NEAE) derivadas del origen 
cultural de los estudiantes.

El término «inmigrante» tampoco está exen-
to de confusión, entre otras razonas porque no 
existe acuerdo a la hora de determinar quién 
conforma el grupo de alumnado inmigrante o 
culturalmente diverso. Así, por ejemplo, térmi-
nos como «minoría étnica» o «grupos étni cos 
minoritarios» (UNESCO, 1994), « migrantes» 
(Comisión Europea, 2008; OCDE, 2007), «mino-
rías» (Consejo de Europa, 2006) o «diversi dad 
lingüística» o «inmigrantes» (OCDE, 2006) de-
notan la falta de acuerdo terminológico para 
denominar al alumnado cuya cultura es diferen-
te de la del país de acogida y en el que se esco-
lariza.

Desde estas matizaciones previas, en este ca-
pítulo el término «diversidad» queda restringido 
al alumnado cuya cultura, por país de proceden-
cia, es diferente de la nuestra pero con el que com-
partimos la misma lengua. El término «inmigran-
te», se utiliza, por tanto, para hacer referencia al 
alumnado extranjero, de origen hispano, que se 
ha escolarizado en el sistema educativo español. 
Especificar la procedencia del alumnado, restrin-
giendo la diversidad cultural al alumnado hispa-
no, introduce otro factor importante, esto es, no 
es la falta de dominio de la lengua lo que inter-
fiere en su aprendizaje. Este último tópico ya fue 
analizado, como recordará el lector, en el capítu-
lo anterior.

Dejando al margen los retos educativos que 
plantea la incorporación a las aulas del alumnado 
inmigrante, en los últimos años ha existido un 
interés creciente, tanto a nivel de políticas educa-
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tivas como por parte de los profesionales, en iden-
tificar y dar respuesta a las NEAE que presenta 
este alumnado. La referencia del alumnado inmi-
grante a las diferentes categorías de la educación 
especial (EE) y, de manera específica, a la cate-
goría de dislexia se ha convertido, desde hace al-
gunos años, en un importante tópico de debate y 
continúa siendo un tema de controversia en la 
actualidad.

Tradicionalmente, este debate se ha centrado 
en el alumnado cuya lengua materna no coincide 
con la del país en el que se escolariza, pero han 
sido pocos los estudios que abordan la coexis-
tencia de diferencias culturales y la dislexia. 
Aunque, con independencia del grupo de refe-
rencia, es difícil identificar adecuadamente a los 
estudiantes con dislexia, decidir si las dificulta-
des de aprendizaje de los inmigrantes hispanos 
son resultado de una incapacidad de aprendiza-
je o de su escolaridad anterior, de diferencias 
culturales, etc., es un desafío aún mayor. Es den-
tro de este contexto en el que se sitúa este capí-
tulo. En el primer apartado abordamos los obs-
táculos curriculares que produce la identificación 
de NEAE en estos estudiantes, y las consecuen-
cias que se han derivado cuando los instrumen-
tos de evaluación no tienen en cuenta su identi-
dad cultural. En los siguientes apartados se 
hace referencia a la coexistencia de la dislexia y 
la diversidad cultural y se presentan los estu-
dios que se han realizado sobre las similitudes 
y  diferencias en el perfil cognitivo de los es-
tudiantes con dislexia, que comparten el mismo 
sistema ortográfico de la lengua pero que perte-
necen a grupos culturales diferentes. La compa-
ración entre los grupos se abordó desde una do-
ble perspectiva. En primer lugar, se revisan 
estudios comparativos en los que se aborda la 
prevalencia de la dislexia en distintos contex-
tos  culturales que comparten el mismo siste-
ma ortográ fico de la lengua. En segundo lugar, 
se presenta un estudio en el que se analiza la 
relación de la dislexia y la diversidad cultural, 
considerando la  condición de inmigrantes de 
uno de los grupos con mayor presencia en nues-
tro sistema educativo.

9.2. DIVERSIDAD CULTURAL, INMIGRACIÓN 
Y NECESIDADES ESPECÍFICAS 
DE APOYO EDUCATIVO

No es ninguna novedad afirmar que, en las 
últimas décadas, gran parte de los países europeos 
han experimentado importantes corrientes migra-
torias que han producido cambios, no sólo cuan-
titativos a nivel demográfico, sino en todos los 
ámbitos sociales. La educación no ha sido ajena 
a este fenómeno, por lo que gran parte de los cen-
tros, dentro y fuera de nuestras fronteras, se han 
convertido en espacios multiculturales.

Las escuelas españolas son un buen reflejo de 
esta realidad, ya que, en la última década, se ha 
triplicado el porcentaje de estudiantes nacidos en 
otros países (Comisión Europea, 2008). Esta ten-
dencia queda reflejada en los datos, de los diez 
últimos años, del alumnado inmigrante escolari-
zado en centros españoles de enseñanza no univer-
sitaria: de los 107.303 alumnos de origen inmi-
grante escolarizados durante el curso 1999/2000, 
se ha pasado a 770.384 estudiantes durante el cur-
so 2010/2011, lo que en cifras porcentuales repre-
senta un 9,6 por 100 del total del alumnado. Aun-
que este fenómeno no afecta de igual modo a 
todas las comunidades autónomas del territorio 
español, a nivel general, y tomando como referen-
cia los datos porcentuales del curso 2010-2011, se 
observa que la mayor parte de estos estudiantes se 
encuentran escolarizados en centros públicos (11,5 
por 100) y en las etapas de educación obligatoria 
(10,3 por 100 en educación primaria y 12,2 por 100 
en la educación secundaria). Este alumnado es he-
terogéneo en cuanto a nacionalidad; sin embargo, 
el colectivo mayoritario es el procedente de Lati-
noamérica (41,2 por 100), que abarca casi a la mi-
tad del alumnado inmigrante de modo que, por 
tanto, el castellano es la lengua mayoritaria de es-
tos estudiantes (Ministerio de Educación, 2011a).

Este hecho ha supuesto un nuevo desafío y 
responsabilidad para los profesionales que, direc-
ta (v.gr., profesorado) o indirectamente (v.gr., es-
pecialistas, equipos psicopedagógicos, etc.), tie-
nen que dar respuesta a las nuevas demandas y 
necesidades educativas de este alumnado. Estas 
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ne cesidades son generalmente consecuencia de la 
interrupción de su anterior escolaridad, así como 
de las diferencias lingüísticas y culturales del país 
de acogida. Así, la lengua, el nivel de conocimien-
tos que tienen a su ingreso y la distancia entre las 
costumbres de la familia y de la escuela han sido 
considerados los tres factores fundamentales a la 
hora de hacer referencia a los obstáculos con los 
que se puede encontrar el alumnado inmigrante 
cuando se incorpora a un nuevo sistema educati-
vo (Carabaña, 2006). Cuando no operan las ba-
rreras del idioma, como es el caso del alumnado 
hispano, es su nivel de competencia en las áreas 
instrumentales básicas (v.gr., lectura, escritura, 
matemáticas) lo que tiene inmediata relevancia en 
su escolaridad, y la causa principal a la que se 
suelen asociar sus necesidades educativas.

La evidencia de diversos informes y estudios da 
muestra de las diferencias de rendimiento escolar 
entre el alumnado inmigrante y el perte neciente al 
país receptor. Los datos relativos al Programa In-
ternacional de la OCDE para la Evaluación de los 
Estudiantes (Programme for International Student 
Assessment, PISA, 2000, 2006, 2009) evidencian 
que los resultados en las diferentes áreas analiza-
das (lectura, matemáticas, ciencias) difieren nota-
blemente según el lugar de origen del alumnado. 
Así, por ejemplo, el primer informe PISA (OCDE, 
2000), centrado en la competencia lectora, mostró 
diferencias amplias y estadísticamente significati-
vas en esta habilidad entre el alumnado inmigran-
te y los estudiantes autóctonos (MEC, 2005). Estos 
resultados son coincidentes con los del último in-
forme PISA (OCDE, 2009), en el que, consideran-
do el promedio en los países participantes, y los de 
España en concreto, es el alumnado de origen in-
migrante el que obtiene promedios significativa-
mente inferiores, tanto en lectura digital como im-
presa, en comparación con el alumnado originario 
del país (MEC, 2011b).

Se afirma que el alumnado inmigrante, en 
comparación con el alumnado autóctono, tiene 
mayor riesgo de fracasar escolarmente (Besalú, 
2002; Comisión Europea, 2008). La evidencia de 
diversos estudios da muestra de que los estudian-
tes inmigrantes hispanos, aunque con diferencias 

de rendimiento menos acentuadas que el alumna-
do inmigrante con falta de dominio del idioma, 
también presentan un menor nivel en competen-
cias básicas cuando se les compara con el alum-
nado del país receptor. Así, por ejemplo, los resul-
tados de las investigaciones llevadas a cabo por 
Navarro y Huguet (2005) para evaluar la compe-
tencia lingüística (v.gr., comprensión oral, morfo-
sintaxis, ortografía, comprensión y expresión es-
crita...) del alumnado inmigrante y autóctono 
revelaron que los aspectos evaluados eran signifi-
cativamente inferiores en el alumnado inmigrante, 
hecho que afectaba a los resultados en el conjunto 
de aprendizajes y contenidos escolares. Los auto-
res señalan que aunque la edad de incorporación 
a nuestro sistema educativo y el dominio de la len-
gua eran factores determinantes para explicar di-
chas diferencias, éstas también se producían en el 
alumnado inmigrante de origen hispano. A simi-
lares conclusiones llegan posteriormente Huguet, 
Navarro y Janés (2007) al comparar las competen-
cias lingüísticas académicas entre inmigrantes y 
autóctonos, de la misma edad y nivel escolar. El 
grupo de inmigrantes fue distribuido en función 
de dos criterios: 1) tiempo de estancia en nuestro 
país y 2) según su lengua materna fuera o no el 
castellano. Los autores concluyen que la adquisi-
ción de las competencias lingüísticas académicas 
es un proceso largo y complejo que afecta incluso, 
aunque en menor medida, a los inmigrantes his-
panos (Huguet, Chireac, Navarro y Sanso, 2011).

En esta misma línea, diversos estudios reco-
gidos por Carabaña (2006) muestran que el pro-
fesorado considera que el alumnado inmigrante 
hispano, cuando se incorpora a nuestro sistema 
educativo, presenta dificultades de aprendizaje 
que influyen sobre el rendimiento del nivel en que 
por edad tienen que ser escolarizados. Así, en el 
trabajo llevado a cabo por Liberal y García (2002), 
en Navarra, se constata que los retrasos curricu-
lares suelen ser de un año en los alumnos que vie-
nen de América Latina. A similares conclusiones 
llegaron García y Moreno (2001) en Madrid, al 
señalar que el profesorado consultado considera-
ba que la mitad del alumnado hispano presenta 
problemas de aprendizaje.
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Las dificultades de aprendizaje, derivadas de 
las diferencias en competencias instrumentales, 
que muestra este alumnado cuando se incorpora 
a nuestro sistema educativo son recogidas, igual-
mente, en el estudio llevado a cabo por Guzmán, 
Feliciano y Jiménez (2011). Los autores, con el 
propósito de conocer la visión de los docentes/
coordinadores de programas de educación inter-
cultural sobre la presencia/ausencia de dificulta-
des de aprendizaje en el alumnado inmigrante 
latino, concluyen que las dificultades de aprendi-
zaje no se produce de manera generalizada en to-
dos los estudiantes inmigrantes hispanos; son 
sólo algunos estudiantes los que presentan estas 
dificultades, que dependen del país de origen del 
alumnado y están condicionadas, principalmente, 
por factores sociales y escolares.

El proceso migratorio influye en la edu cación 
de estos estudiantes, incluso cuando las familias 
tienen una buena situación socioeco nómica y un 
elevado nivel educativo (European Agency for 
Development in Special Needs Education, 2009). 
En este sentido, se asume que las necesidades 
educativas del alumnado inmigrante son transi-
torias (Calzada y Burrillo, 2005), derivadas de la 
inmigración, de la interrupción de la escolaridad 
o de las diferencias culturales. En el caso del 
alumnado inmigrante hispano, a esto se puede 
añadir la diferencia de niveles entre los siste-
mas educativos de los distintos países de proce-
dencia1.

Las diferencias de rendimiento de los inmigran-
tes pueden deberse a diferentes motivos (Singuán, 
2003) o estar determinadas por la interacción de 
múltiples variables (personales y contextuales). 
Sin embargo, existe una tendencia generalizada a 
externalizar el origen de estos desajustes, es de-
cir, a asociar la causa de las NEAE derivadas de 
 dificultades específicas de aprendiza je de este 
alumnado a factores externos: sociales o escolares 
(v.gr., situación de desventaja académica inicial). 
Este último planteamiento recobra más fuerza en 

el caso del alumnado inmigrante hispano en la 
medida en que el profesorado no percibe gran dis-
tancia cultural entre éste y sus compañeros na-
tivos, a la vez que no asocia sus dificultades de 
aprendizaje por la falta de dominio con el idio-
ma (Guzmán, Feliciano y Jiménez, 2011; Jordán, 
1994).

Todo lo anterior queda plasmado en los dife-
rentes marcos legislativos educativos, en los que 
se evidencia que cuando un alumno se incorpora 
a un nuevo sistema educativo se encuentra con 
obstáculos que pueden producir NEAE. Así, por 
ejemplo, en la Ley Orgánica 2/2006 de Ordena-
ción Educativa (LOE) se destaca la equidad en 
educación con el fin de garantizar la igualdad de 
oportunidades, la inclusión educativa y la no dis-
criminación por desigualdades personales, eco-
nómicas, sociales y culturales. Se postula, como 
principio fundamental, la atención a la diversi-
dad con el objetivo de proporcionar una adecua-
da educación en función de las características y 
necesidades del alumnado. Asimismo, se afirma 
que las enseñanzas básicas se adaptarán al alum-
nado con NEAE, de forma que garanticen su 
acceso, permanencia y progresión en el sistema 
educativo. Específicamente, en el título II sobre 
la equidad en educación, se incluye la categoría 
de NEAE para el alumnado de incorporación 
tardía en el sistema educativo por proceder de 
otros países o por presentar graves carencias de 
competencia en la lengua castellana. Son las ad-
ministraciones educativas autonómicas las res-
ponsables de desarrollar y concretar los princi-
pios legales propuestos por la LOE, hecho por el 
cual podemos encontrar diferentes variantes a la 
hora de delimitar o definir a qué grupos de estu-
diantes se incluye dentro de la categoría NEAE 
por incorporación tardía, y cuáles son los crite-
rios para su identificación. Como ejemplo se pre-
sentan a continuación dos concreciones legislati-
vas recientes por las que se regula, entre otros 
aspectos, la ordenación de la educación del alum-

1 Los resultados del Programa PISA (OCDE, 2003, 2006, 
2009) sitúan el nivel educativo del alumnado y de las escuelas 
latinoamericanas por debajo del de las españolas, niveles que 

están determinados por las circunstancias sociales y econó-
micas de los países.
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nado con NEAE, centrándonos en el alumnado 
inmigrante.

En el ámbito de gestión del Ministerio de 
Educación, en la Orden EDU/849/2010, de 18 de 
marzo, se diferencia entre el alumnado con caren-
cias en el uso de la lengua castellana (capítulo 
VII) y el alumnado de incorporación tardía por 
procedencia de otros países (capítulo V). En con-
creto, el artículo 33, centrado en la escolaridad de 
este alumnado, considera que estas NEAE son 
debidas básicamente a desfases curriculares de 
más de un ciclo, por lo que deben ser atendidas a 
través de medidas organizativas de atención a la 
diversidad (v.gr., escolarizarlos en uno o dos cur-
sos inferiores al que corresponde por edad, medi-
das de apoyo y refuerzo educativo), destinándose 
las medidas extraordinarias, previa evaluación 
psicopedagógica, al alumnado que presente gra-
ves carencias de comunicación en lengua españo-
la o graves carencias en sus competencias o cono-
cimientos básicos.

De modo similar, en la Comunidad Autóno-
ma de Canarias, el Decreto 104/2010, de 29 de 
julio, por el que se regula la atención a la diversi-
dad del alumnado, y su posterior concreción en 
la Orden 7036/2010, de 13 de diciembre, destina-
da a la atención educativa del alumnado con 
NEAE, definen las diferentes categorías y deter-
minan los criterios para su identificación. En el 
caso del alumnado inmigrante se define que la 
presencia de NEAE puede deberse tanto a una 
integración tardía en el sistema educativo como a 
sus condiciones especiales personales o de histo-
ria escolar (véase la tabla 9.1).

En este último caso se especifican también los 
criterios de identificación (véase la tabla 9.2).

La referencia del alumnado inmigrante a las 
diferentes categorías existentes en el campo de las 
NEAE se ha convertido, desde hace algunos años, 
en un importante tópico de debate y continúa 
siendo un tema de controversia en la actualidad. 
En principio, como para cualquier otro estudian-
te, los programas de atención educativa a las 
NEAE (v.gr., adaptaciones curriculares o progra-
mas educativos personalizados) pueden ser una 
medida beneficiosa para aquellos inmigrantes que 

requieran una atención diferente a la ordinaria 
para poder alcanzar el máximo desarrollo de sus 
capacidades personales y, en todo caso, las com-
petencias establecidas con carácter general para 
todo el alumnado. Si bien este argumento parece 
plausible, la evidencia de diversos informes y es-
tudios da cuenta de la representación despropor-
cionada de estudiantes minoritarios en las dife-

TABLA 9.1
NEAE por especiales condiciones personales 

o de historia escolar (ECOPHE) 
(Orden 7036/2010)

Se considera que el alumno o alumna presenta ECO-
PHE cuando muestra un desajuste temporal de, al me-
nos, dos cursos escolares en Educación Primaria y, 
además, su referente curricular esté situado en Educa-
ción Primaria en la evolución de sus aprendizajes y en 
la adquisición de los objetivos y competencias básicas 
respecto a sus coetáneos. Estos problemas no se deben 
a una discapacidad, a un trastorno generalizado del 
desarrollo, a un trastorno grave de conducta, a una 
dificultad específica de aprendizaje o a un trastorno 
por déficit de atención con o sin hiperactividad. En 
cambio, sus problemas están motivados por limitacio-
nes socioculturales, por escolarización desajustada, 
por incorporación tardía al sistema educativo, por 
condiciones personales de salud o funcionales, por di-
ficultades en la comunicación, el lenguaje o el habla, 
o por la combinación de varios de los motivos.

TABLA 9.2
Criterios de identificación ECOPHE 

por incorporación tardía (Orden 7036/2010)

Un alumno o alumna presenta problemas en su avan-
ce curricular por ECOPHE por la incorporación tar-
día al sistema educativo, ya sea por proceder de otros 
países o por cualquier otro motivo, cuando continúa 
presentando dichas dificultades para adquirir las com-
petencias básicas adecuadas a su edad, después de 
prestarle los apoyos suficientes de carácter compensa-
dor a los que tenga derecho y escolarizarlo en el curso 
más adecuado a sus características y conocimientos 
previos.
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rentes categorías diagnósticas de las NEAE, 
especialmente las derivadas de dificultades de 
aprendizaje. Se afirma que a aquellos estudiantes 
inmigrantes que han sido inapropiadamente iden-
tificados para recibir atención educativa en reali-
dad, más que beneficiarles, lo que se ha produci-
do es una regresión en su proceso de aprendizaje 
(García y Ortiz, 2004).

Es cierto que no existe un sistema universal de 
clasificación de las NEAE, tal y como se ha de-
mostrado a través de distintos estudios compara-
tivos entre países (Florian et al., 2006), pero la 
inadecuada identificación de estudiantes de gru-
pos minoritarios en las diferentes categorías diag-
nósticas es un problema que se evidencia tanto en 
los países europeos como en países con larga tra-
yectoria en la recepción de alumnado inmigrante. 
Así, por ejemplo, en Estados Unidos este tema ha 
suscitado desde hace varias décadas numerosas in-
vestigaciones en la búsqueda de factores explica-
tivos (Artiles y Trent, 1994; Artiles, Trent y Kuan, 
1997; Artiles, Harry, Reschly y Chinn, 2002; Do-
novan y Cross, 2002; MacMillan y Reschly, 1998). 
El índice de riesgo de ciertos grupos étnicos y ra-
ciales de ser incluidos en programas de educación 
especial y, de manera específica, dentro de la ca-
tegoría de dificultades de aprendizaje (DA)2 ha 
sido abordado desde diferentes perspectivas (Ar-
tiles, Trent y Palmer, 2004; Klingner, Artiles y 
Méndez, 2006; Rueda y Windmuller, 2006; Wil-
kinson, Ortiz, Robertson y Kushner, 2006), dando 
lugar a complejas y múltiples causas explicativas: 
bajos niveles socioeconómicos (Oswald, Coutin-
ho, Singh y Best, 1998), nivel de la lengua en la 
que reciben la instrucción (Artiles, Rueda, Salazar 
y Higareda, 2002, 2005), criterios y prácticas de 
diagnóstico (Barrera, 2006; Demert, 2005; Dono-
van y Cross, 2002; Figueroa, 2002; Figueroa y 
Newsome, 2006; Ortiz, 1997; Ortiz y Yates, 2002; 
Rueda y Windmuller, 2006).

En nuestro contexto desconocemos estudios 
que den cuenta del índice de riesgo que presentan 

los diversos grupos culturales de ser incluidos en 
las diferentes categorías de las NEAE; de hecho, 
es imposible obtener una visión estadística global 
de la situación del alumnado inmigrante, en fun-
ción de su país de procedencia, en las diferentes 
categorías diagnósticas. Sin embargo, algunos au-
tores han alertado del riesgo que corre el alum-
nado inmigrante de recibir respuesta fuera del 
aula ordinaria o dentro de los programas de EE 
(Carrasco, 2003; García-Pastor, 2005; Muñoz Se-
dano, 2003). En este línea, Carrasco (2003), ha-
ciendo referencia a la escolaridad de los hijos/as 
de inmigrantes y minorías étnicas culturales en 
nuestro contexto, señala que: «éstos se encuentran 
sobrerrepresentados entre los alumnos atendidos 
por Programas de Educación Compensatoria y 
por los Equipos Psicopedagógicos para alumnos 
con Necesidades Educativas Especiales, en las 
Unidades de Adaptación Curricular dentro de los 
centros, en los refuerzos individuales, en las Aulas 
de Educación Especial...» (p. 128).

En Europa, el análisis de la situación y la res-
puesta educativa que recibe el alumnado inmi-
grante con NEAE también se han convertido, en 
los últimos años, en un tema de creciente interés 
y en una de las preocupaciones de las políticas 
educativas europeas. Diversos informes y estudios 
han destacado el número excesivo de alumnado 
inmigrante que recibe atención en programas o 
aulas de educación especial (OCDE, 2007), resal-
tándose que el alumnado de origen inmigrante ha 
sido erróneamente identificado y escolarizado en 
este tipo de aulas (Observatorio Europeo del Ra-
cismo y la Xenofobia, 2004). En esta dirección, 
dentro de las líneas prioritarias de actuación de 
los países miembros de la Unión Europea merece 
resaltarse el estudio reciente llevado a cabo por la 
Agencia Europea para el Desarrollo de la Educa-
ción del Alumnado con Necesidades Educativas 
Especiales (European Agency for Development in 
Special Needs Education, 2009) y recogido en el 
Informe Multiculturalidad y necesidades educati-

2 Esta categoría diagnóstica se corresponde con la cate-
goría de NEAE por dificultades específicas de aprendizaje 
(DEA), recogida en la LOE (2006).
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vas especiales. El objetivo prioritario de este estu-
dio fue analizar la situación actual del alumnado 
con necesidades educativas de carácter especial y 
origen inmigrante en los sistemas educativos eu-
ropeos. Entre las principales conclusiones del in-
forme, podemos resaltar las siguientes:

— Los datos de muchos países revelan una 
desproporción significativa por excesiva o 
escasa representación de alumnado de cul-
turas distintas a la del país de acogida en 
la educación especial.

— Se confirma la misma tendencia que la en-
contrada en las conclusiones de muchos 
estudios llevados a cabo en el contexto 
norteamericano; esto es, la excesiva repre-
sentación aparece a menudo relacionada 
con las dificultades del lenguaje, la comu-
nicación y las dificultades de aprendizaje 
en la lectura. El principal desafío parece 
darse a la hora de distinguir entre alumnos 
que tienen una necesidad de apoyo lingüís-
tico y los que realmente tienen necesidades 
educativas especiales.

— Este hecho se debe, principalmente, a la in-
adecuación de las prácticas e instrumentos 
diagnósticos para identificar las NEAE de 
este alumnado. De hecho, algunas investi-
gaciones a nivel europeo destacan un sesgo 
significativo en la evaluación del alumnado 
de origen inmigrante que conlleva una ex-
cesiva o escasa presencia de este alumnado 
en la educción especial (Henriot, 2007; Le-
man, 1991; Werning, Löser y Urban, 2008).

El cuestionamiento sobre la validez de las 
prácticas de diagnóstico, y de sus instrumentos, 
cuando son administrados a estudiantes de cultu-
ras diferentes de aquellas para los que fueron di-
señados, es un tema que sigue despertando una 
gran controversia en la actualidad, ya que, como 
se confirma en el informe de la Agencia Europea, 
es uno de los factores que pueden estar contribu-
yendo a la inadecuada identificación por exceso o 
defecto de las NEAE del alumnado inmigrante. 
En diversos estudios se ha sugerido que la presen-

cia desproporcionada de alumnos de origen in-
migrante en educación especial guarda estrecha 
relación con la evaluación de los estudiantes inmi-
grantes que presentan dificultades específicas de 
aprendizaje y, en especial, la dislexia. En general, 
se ha cuestionado la calidad de los procedimientos 
de evaluación (Anderson, Minnema, Thuriow y 
Hall-Lande, 2005), así como los instrumentos uti-
lizados por los especialistas para identificar la dis-
lexia en el alumnado inmigrante (Huang, Clarke, 
Milczarki y Rabi, 2007; O’Bryon y Rogers, 2010; 
Wilkinson, Ortiz, Robertson y Kushner, 2006). La 
cuestión se ha centrado en determinar los indica-
dores que pueden ayudar a diferenciar entre los 
estudiantes que tienen problemas de aprendizaje 
en lectura por falta de dominio de la lengua de 
instrucción y aquellos otros cuyas dificultades lec-
toras se deben a una dislexia (Abrams, Ferguson 
y Laud, 2001; Abrams, 2008; Artiles, Rueda, Sa-
lazar e Higareda, 2005; Klingner, Artiles y Mén-
dez, 2006; Rinaldi y Sansón, 2008; Rueda y Wind-
muller, 2006). Sin embargo, son pocos los trabajos 
que han abordado los obstáculos que pueden pre-
sentar los procesos e instrumentos de diagnósti-
co cuando se trata de determinar las NEAE del 
alumnado culturalmente diverso, en nuestro caso 
hispano (Guzmán, 2006).

9.3. CONTROVERSIAS Y DILEMAS 
EN EL DIAGNÓSTICO DE LAS NEAE 
DEL ALUMNADO CULTURALMENTE 
DIVERSO

En nuestro país, la legislación educativa regu-
la y especifica los requisitos que se han de seguir 
para llevar a cabo la evaluación psicopedagógica 
que permita identificar las NEAE de un estudian-
te, así como los profesionales que son responsa-
bles de ésta. El proceso se divide en varias fases 
o etapas, diseñadas para asegurar que los estu-
diantes que presenten indicadores de riesgo en 
algunas de las categorías de las NEAE, estableci-
das en la LOE, sean identificados y puedan recibir 
la respuesta educativa adecuada. Este proceso, en 
el caso del alumnado culturalmente diverso, co-
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mienza con la evaluación inicial, a través de la 
cual se establece su nivel de competencia curricu-
lar y se identifican las NEAE que, transitoriamen-
te, pueden presentar por su incorporación a un 
nuevo sistema educativo. Las desigualdades de 
partida se tienden a compensar a través de dife-
rentes medidas educativas (v.gr., escolarizándolos 
en un nivel por debajo del curso que les corres-
ponde por edad, aulas de apoyo o compensación); 
la finalidad es reducir los desfases iniciales que 
presenten estos estudiantes en las habilidades bá-
sicas. Sin embargo, no siempre estas respuestas 
producen los cambios deseados, y en algunos es-
tudiantes inmigrantes las dificultades de aprendi-
zaje persisten después de llevar un tiempo escola-
rizados en nuestro sistema educativo, hecho que 
repercute en su rendimiento. Es en estos casos en 
los que se incrementa la probabilidad —no de 
modo muy diferente a lo que ocurre con el alum-
nado nativo— de ser remitidos por el profesorado 
a los equipos psicopedagógicos (EOEP), con la 
finalidad de que se identifiquen sus NEAE.

Dentro de este proceso, cuando no operan las 
barreras del idioma y el alumno inmigrante pre-
senta un grave desfase curricular en una compe-
tencia instrumental, como por ejemplo la lectura, 
la asunción más común es interpretar sus diferen-
cias, en términos de carencias, con relación al gru-
po mayoritario. Se tiende a justificar que estas 
dificultades de aprendizaje lectoras son debidas 
a  especiales condiciones escolares o culturales 
 (v.gr., escolaridad previa o incorporación tardía 
en el sistema educativo). En ambos casos el énfa-
sis para identificar las NEAE de estos estudiantes 
se centra en la evaluación curricular, ya que es lo 
que determina su retraso con respecto a los com-
pañeros del nivel en el que han sido escolarizados.

Dentro de este contexto, uno de los principa-
les desafíos con los que se encuentran los profe-
sionales que directa o indirectamente intervienen 
en la identificación de las NEAE de este alumna-
do es la selección de instrumentos apropiados. Sin 
embargo, en el caso de los inmigrantes hispanos, 
es práctica habitual que se identifiquen sus NEAE 
siguiendo el mismo proceso de evaluación y uti-
lizando los mismos instrumentos, sean éstos cu-

rriculares o estandarizados, que habitualmente se 
emplean con el alumnado autóctono (Guzmán, 
2006). Ello equivale a determinar, por ejemplo, su 
rendimiento en lectura utilizando los mismos cri-
terios y las mismas pruebas de evaluación que con 
el resto de estudiantes. Se obvia que los procedi-
mientos e instrumentos para evaluar una habi-
lidad, aunque ésta sea a través de medidas cu-
rriculares y procedimientos informales, no son 
universales. Se ha constatado que las pruebas clá-
sicas de evaluación curricular, las que provocan 
una única respuesta, centran el foco de la evalua-
ción, fundamentalmente, en conocimientos o ha-
bilidades que se valoran en la cultura mayoritaria 
(Popham, 2011). En consecuencia, la compara-
ción de las actuaciones y/o conocimientos de este 
alumnado con las del grupo mayoritario se con-
creta en decisiones que tienden a homogeneizar 
las NEAE de este alumnado y, en consecuencia, 
a considerar que por ser inmigrante las causas 
que las producen son similares.

Argumentos similares pueden ser utilizados 
cuando las evaluaciones incluyen medidas forma-
les o instrumentos estandarizados. A menudo es 
difícil encontrar instrumentos baremados para 
los diferentes grupos culturales. El uso de la mis-
ma lengua obvia las referencias culturales de estos 
estudiantes, por lo que se suelen utilizar las mis-
mas pruebas; se presupone que la existencia del 
mismo idioma implica que el lenguaje se utiliza 
de manera similar en las distintas culturas (Rho-
des, Ochoa y Ortiz, 2005). Como procedimiento 
alternativo se utilizan pruebas no verbales pero 
que no han sido baremadas con grupos represen-
tativos del alumno inmigrante evaluado, lo que 
disminuye, igualmente, la validez del resultado. 
En cualquiera de los casos, el resultado de las 
pruebas utilizadas se muestra insuficiente para 
explicar el rendimiento diferencial del alumnado 
inmigrante (Marín, 2002). Obviamente, los sesgos 
culturales serán mayores en función de la carga 
cultural que demanden las pruebas, esto es, el gra-
do en que la prueba requiera la cultura del país 
de acogida (énfasis en un proceso conceptual, 
contenido y material de la prueba, naturaleza de 
la respuesta, etc.) (Rodhes, Ochoa y Ortiz, 2005).
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Por otra parte, se considera que para la co-
rrecta interpretación y toma de decisiones sobre 
el nivel de ejecución de estos estudiantes es fun-
damental que en el proceso de evaluación se ten-
ga en cuenta su nivel de aculturación. La evalua-
ción de la aculturación ayuda a identificar las 
experiencias culturales que el estudiante ha teni-
do y que pueden afectar a las respuestas y al 
comportamiento durante la evaluación (Ace-
vedo-Polakovich et al., 2007; Ochoa et al., 2004; 
Suzuki, Ponterotto y Meller, 2000; Rhodes, 
Ochoa y Ortiz, 2005; Sattler, 2001). De igual mo-
do, las competencias multiculturales de los pro-
fesionales se han presentado como otro de los 
factores que contribuyen a llevar a cabo evalua-
ciones culturalmente sensibles y libres de sesgos 
hacia el alumnado inmigrante. Para ello es im-
portante que los profesionales que identifican las 
NEAE de estos estudiantes sean conscientes de 
sus propios valores y perjuicios y de cómo és-
tos influyen en su percepción hacia el alumnado 
de  otras culturas (Fouad y Arredondo, 2007; 
Malik, 2003).

Desde esta perspectiva, la dificultad que en-
traña llevar a cabo diagnósticos libres de sesgos 
culturales requiere que en la detección y deriva-
ción del alumnado con NEAE se cuestione, aun-
que se comparta la misma lengua, la adecuación 
del proceso y los instrumentos utilizados con el 
alumnado autóctono. Así, factores como la falta 
de precisión y validez de los procedimientos de 
evaluación, la escasez de instrumentos válidos en 
función del grupo de referencia, el uso inapro-
piado de pruebas, junto con la toma de decisiones 
sesgadas culturalmente, pueden contribuir a la 
inadecua identificación de las NEAE del alumna-
do inmigrante hispano. Esto es, a estar, por su 
condición de inmigrantes, sobreidentificados en 
determinadas categorías (v.gr., especiales condi-
ciones sociales/escolares o incorporación tardía) 
y, en otros casos, a que se ignoren sus dificultades 
reales y dejen de ser sus NEAE correctamente 
identificadas; esta última circunstancia se produ-
ciría con aquellos alumnos inmigrantes hispanos 
cuyas NEAE sean debidas, por ejemplo, a una 
dislexia.

9.4. DISLEXIA Y DIVERSIDAD CULTURAL: 
¿DIFICULTADES COGNITIVAS 
O DIFERENCIAS CULTURALES?

Tradicionalmente, las definiciones operativas 
sobre las dificultades específicas de aprendizaje 
recogen que éstas no son el resultado de impedi-
mentos sensoriales, retraso mental, trastornos 
emocionales o influencias extrínsecas (tales como 
diferencias culturales, instrucción inapropiada o 
insuficiente), aunque pueden coexistir con ellas 
(NJCLD, 1994). El término «dislexia» se aplica 
únicamente a aquellos estudiantes con «[...] difi-
cultades que provienen de un déficit en el compo-
nente fonológico del lenguaje que es inesperado 
en relación con otras habilidades cognitivas y 
condiciones instruccionales dadas en el aula» 
(Lyon, Shaywitz y Shaywitz, 2003: 3).

Las graves dificultades en la lectura que mu-
chos alumnos inmigrantes hispanos siguen pre-
sentando después de llevar varios años escola-
rizados en nuestro sistema educativo y recibir 
respuesta educativa nos conducen a formular al-
gunos interrogantes sobre la comorbilidad entre 
las diferencias culturales y la dislexia. Al respecto, 
cabe preguntarse: ¿son siempre las dificultades de 
aprendizaje en lectura de un alumno inmigrante 
hispano debidas a factores sociales, escolares o 
incorporación tardía?, ¿por qué algunos niños in-
migrantes, después de recibir respuesta educativa, 
siguen presentando graves problemas con la lec-
tura? o, lo que es lo mismo, ¿puede un alumno 
inmigrante hispano ser disléxico?

Los dos principales propósitos de la identifi-
cación de las NEAE de cualquier estudiante son 
determinar si requieren una respuesta extraordi-
naria que les permita alcanzar los objetivos de la 
etapa en la que está escolarizado y, en caso que 
la requieran, determinar el tipo de intervención 
más adecuada. Cuando se refiere a la identifica-
ción de las NEAE de los estudiantes inmigrantes 
hispanos, en ocasiones, y principalmente cuando 
se incorporan tardíamente al sis tema educativo, 
es difícil separar lo que es producto de una res-
puesta inadecuada, del propio proceso de acultu-
ración, etc., de lo que puede ser un bajo rendi-
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miento lector debido a una dislexia. A pesar de 
que la dislexia se manifiesta en forma de bajo 
rendimiento, no es lo mismo que el bajo rendi-
miento (Kavale, 2005). El bajo rendimiento lector 
que puede presentar un inmigrante y la dislexia 
comparten que el alumno tiene dificultades de 
aprendizaje en la lectura, pero ambos términos 
presentan diferencias en cuanto a su especifici-
dad, su explicación causal, así como en el tipo de 
respuesta que requieren. Estos criterios, que pue-
den estar claros en la práctica de los profesionales 
que intervienen en la evaluación psicopedagógica, 
pueden conllevar, sin embargo, más de una hipó-
tesis previa en la identificación de las NEAE. Es-
pecialmente en el tipo de respuesta que debe re-
cibir un estudiante que es inmigrante, que no 
tiene dificultades con la lengua y que, además, 
lleva varios años recibiendo respuesta en nuestro 
sistema educativo.

Con el alumnado inmigrante hispano que pre-
senta bajo rendimiento lector cuando se incorpo-
ra a nuestro sistema educativo el tiempo requeri-
do para concluir el proceso de identificación de 
las NEAE y proporcionarle respuestas educativas 
de carácter extraordinario es, generalmente, de 
dos a tres años. Este proceso facilita la posibilidad 
de diferenciar la transitoriedad o permanencia de 
las dificultades de estos estudiantes, pero, en oca-
siones, estas dificultades no sólo se mantienen, 
sino que se incrementan y se hacen más resisten-
tes a la intervención; esto hace más difícil diferen-
ciar a aquellos alumnos inmigrantes con dislexia 
de los que experimentan dificultades de aprendi-
zaje por otras razones (Fletcher, Coulter, Reschly 
y Vaughn, 2004). A ello hay que unir que el tér-
mino «incorporación tardía» no siempre lleva 
asociadas una irregularidad en la escolaridad o 
especiales condiciones personales. En este último 
caso, y en el mejor de los supuestos, podríamos 
valernos de su historial educativo y de los infor-
mes previos, realizados antes de incorporarse a 
nuestro sistema educativo. Sin embargo, esta re-
ferencia anterior también requiere alguna aclara-
ción. Sabemos que los criterios de identificación 
de las NEAE varían según los diferentes países, y 
que el término «dificultad de aprendizaje» puede 

ser interpretado en sentido amplio. Así, en mu-
chos países de América del Sur y Central, las leyes 
de educación especial no incluyen el concepto de 
dislexia (McLaughlin et al., 2006), por lo que la 
dificultad de aprendizaje es identificada por el cri-
terio curricular o en función del bajo rendimiento 
escolar del alumno. En estos casos, ¿es válida la 
información de la escolaridad anterior como cri-
terio para identificar una NEAE por dificultades 
específicas de aprendizaje en lectura? La respues-
ta es obvia: cuando un alumno se incorpora a 
nuestro sistema educativo con un informe de 
NEAE, aporta una información válida que debe 
ser tenida en cuenta en el proceso de toma de 
decisiones; sin embargo, esta información no es 
concluyente para identificar su NEAE real, esto 
es, si se debe a su escolaridad anterior o a una 
dislexia.

Todos estos argumentos son ejemplos de la 
diferente casuística que se puede presentar a la 
hora de identificar correctamente las NEAE de 
estos estudiantes. Sin embargo, ser inmigrante no 
es una categoría educativa muy rigurosa (Caraba-
ña, 2006), ni es garantía de ausencia de dificulta-
des específicas de aprendizaje en alguna de las 
áreas instrumentales. Lógicamente, los estudian-
tes hispanos que se incorporan a nuestro sistema 
educativo, además de ser inmigrantes, pueden pre-
sentar dislexia, pero ésta no es consecuencia de su 
situación de inmigrantes. De ahí que la comorbi-
lidad entre las diferencias culturales y la dislexia 
también debería tenerse en cuenta.

Son escasos los estudios que tratan la coexis-
tencia de diferencias culturales y dislexia (Ortiz, 
1997). Se constata que los asuntos concernientes 
al origen cultural y el de las NEAE se abordan 
separadamente. De hecho, en muchos países eu-
ropeos no hay demasiadas iniciativas ni medidas 
que combinen la consideración en ambos ámbitos 
para garantizar que las acciones adoptadas se 
apoyan mutuamente y responden a todas las ne-
cesidades del alumno (European Agency for De-
velopment in Special Needs Education, 2009).

En apartados anteriores se han destacado al-
gunos de los sesgos que se pueden producir en la 
evaluación de los estudiantes culturalmente diver-

180 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_09.indd   180 12/03/12   15:27



sos y las consecuencias que ello ha tenido en su 
escolaridad. Desde esta perspectiva, la correcta 
identificación de las NEAE de cualquier estu-
diante inmigrante hispano con bajo rendimiento 
en lectura debe comenzar por analizar las posibles 
explicaciones alternativas de sus problemas lecto-
res. Inicialmente, factores como irregularidad en 
la escolaridad, falta de consideración de las expe-
riencias educativas y vitales en sus contextos de 
aprendizaje y desarrollo, sesgos culturales de la 
evaluación, las barreras culturales derivadas de 
prácticas educativas explícitas o implícitas que no 
tengan en cuenta el origen cultural, etc., pueden 
estar afectando al bajo rendimiento lector de un 
alumno inmigrante. Cuando la causa de esta di-
ficultad de aprendizaje no puede ser atribuida a 
factores como los anteriores y, en definitiva, se 
han empleado estrategias de intervención adecua-
das y las dificultades persisten, estaremos ante un 
estudiante en el que coexiste su «condición de in-
migrante» con una dislexia. También en estos ca-
sos, al igual que con el alumnado nativo, la iden-
tificación e intervención apropiadas son esenciales 
para mejorar su rendimiento y ampliar sus opor-
tunidades.

Muchos investigadores han identificado cier-
tos procesos cognitivos y de lectura como corre-
latos de fracaso escolar (Mather y Gregg, 2006). 
El aprendizaje de la lectura demanda procesos 
cognitivos que no están reflejados en la evalua-
ción del rendimiento escolar, requiriendo una eva-
luación específica de los procesos que están im-
plicados. Como se ha señalado en el primer 
capítulo de este libro, para identificar la dislexia 
no es suficiente el criterio curricular, siendo nece-
sarios otros criterios diagnósticos específicos en 
esta área escolar (Jiménez et al., 2009a). Por tan-
to, para diferenciar el bajo rendimiento que pue-
den presentar algunos de estos estudiantes del de 
aquellos otros que tengan una dislexia, se debe 
proceder a una evaluación específica y analizar 
las diferencias en el funcionamiento cognitivo. 
Esta evaluación contribuye a determinar los pro-
cesos que subyacen a estas dificultades, permi-
tiendo diseñar intervenciones cuya efectividad ha 
sido empíricamente demostrada.

9.4.1. Prevalencia de la dislexia 
y diferencias culturales

Desde el modelo cognitivo del aprendizaje, la 
identificación y evaluación de estudiantes con dis-
lexia se han de centrar en comprender cómo la 
competencia en una habilidad instrumental (v.gr., 
lectura) se relaciona con los procesos cognitivos 
y específicos involucrados en ella. Tal y como se 
ha señalado en capítulos anteriores, la bibliogra-
fía especializada en este campo ha permitido 
identificar algunos procesos cognitivos básicos 
(v.gr., acceso al léxico, velocidad de nombrado, 
procesamiento ortográfico y morfológico, con-
ciencia fonológica, percepción del habla, veloci-
dad de nombrado, procesamiento sintáctico-se-
mántico, etc.) que inciden en la adquisición de la 
lectura, pudiendo ser el funcionamiento deficien-
te de estos procesos la base de la dislexia. Este 
modelo ha tenido un amplio consenso empírico, 
en diferentes sistemas ortográficos, en la explica-
ción de las diferencias entre estudiantes que tie-
nen un buen rendimiento lector y aquellos otros 
que presentan dificultades específicas de la lectu-
ra. Así, por ejemplo, se ha demostrado que los 
niños españoles con dislexia muestran déficit en 
la conciencia fonológica (Jiménez et al., 2005), la 
percepción del habla (Ortiz et al., 2007), la me-
moria de trabajo (Swanson, Howard y Sáez, 
2006), la velocidad de nombrar (Guzmán et al., 
2004), el procesamiento ortográfico (Rodrigo et 
al., 2004) y el procesamiento sintáctico y semán-
tico (Jiménez et al., 2004) (una descripción más 
exhaustiva de los indicadores cognitivos de la dis-
lexia es presentada en el segundo capítulo de este 
libro).

La dislexia ha sido identificada en investiga-
ciones de diferentes países, pero en general las in-
vestigaciones se han centrado en determinar si el 
perfil cognitivo de alumnos disléxicos es diferente 
según los sistemas ortográficos. La mayor parte 
de estas investigaciones se han llevado a cabo con 
alumnado perteneciente al mismo grupo cultural; 
sin embargo, son escasos los trabajos que hayan 
estudiado estos procesos con grupos que compar-
ten el mismo sistema ortográfico pero pertenecen 
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a culturas diferentes. Al respecto, es necesario re-
saltar la importancia que tiene realizar evaluacio-
nes que tengan en cuenta las características de los 
grupos culturales, incluso cuando éstos compar-
tan la misma lengua (Ortiz, 1997). Teniendo en 
cuenta que la existencia de déficit cognitivo es un 
criterio de identificación para los estudiantes con 
dislexia, consideramos que la evaluación de los 
procesos cognitivos también puede ser una estra-
tegia valiosa para identificar adecuadamente a los 
alumnos inmigrantes hispanos que, después de 
recibir los apoyos adecuados, continúan presen-
tando graves dificultades en la lectura.

Jiménez y García de la Cadena (2007)3 anali-
zaron la prevalencia de la dislexia en dos países con 
el mismo idioma pero con diferencias políticas, cul-
turales y educativas importantes. La muestra de 
estudio en España fue seleccionada en las Islas Ca-
narias, y en el caso de Guatemala lo fue en la mis-
ma capital de ese país. Asimismo, el objetivo del 
estudio fue también averiguar si existían diferen-
cias en los perfiles cognitivos de niños españoles y 
guatemaltecos identificados con dislexia. Anual-
mente, desde 1990, el Informe sobre Desarrollo 
Humano (de las Naciones Unidas para el Desarro-
llo, 2007) ha publicado el Índice de Desarrollo Hu-
mano (Human Development Index, HDI), que 
provee una medida compuesta de tres dimensiones: 
vivir una vida larga y saludable (medida según la 
esperanza de vida), un buen nivel de educación 
(medida por la alfabetización de adultos y la esco-
larización en los niveles primario, secundario y ter-
ciario) y tener un nivel de vida digno (medido por 
paridad de poder adquisitivo e ingresos). El HDI 
de España es 0,949, lo que sitúa a nuestro país en 
la posición número 13 de un total de 177 países, 
mientras que el HDI de Guatemala es 0,689, lo que 
equivale a una posición de 118 respecto a los 177 
países considerados.

Antes de discutir los hallazgos sobre la preva-
lencia de la dislexia y el perfil cognitivo en los 
diferentes contextos culturales analizados, es im-

portante destacar algunas de las similitudes y di-
ferencias existentes entre las políticas de la edu-
cación especial española y guatemalteca.

Aunque Guatemala adoptó la definición U.S. 
Federal Register (1977) de dificultades de apren-
dizaje y España no, en ambos países las dificulta-
des de aprendizaje son consideradas una cate-
goría diagnóstica. Además, la educación especial 
en Guatemala y España está regulada por los 
mismos cuatro principios: normalización, inte-
gración escolar, sectorización de los servicios a 
través de programas de apoyo e individualización 
del proceso de enseñanza. La enseñanza indivi-
dual y la asistencia a niños con dificultades de 
aprendizaje se realizan dentro del currículo ordi-
nario. Tanto en Guatemala como en España los 
maestros del aula ordinaria remiten a los estu-
diantes con dificultades de aprendizaje a los equi-
pos interdisciplinarios que realizan evaluaciones 
psicopedagógicas. La respuesta educativa a este 
alumnado en ambos países se lleva a cabo a través 
de procedimientos diferentes. Una diferencia im-
portante en las políticas de educación especial 
 empleadas por estos países es que en España, a 
diferencia de lo que ocurre en Guatemala, se con-
templan los distintos niveles de adaptaciones cu-
rriculares (desde las generales de centro y aula 
hasta las individuales).

A través de entrevistas, los profesores guate-
maltecos identificaron un total de 178 niños con 
dificultades de aprendizaje en la lectura y escritu-
ra, lo que en cifras porcentuales representa un 32 
por 100 de la muestra total (N = 557 alumnos). 
De estos estudiantes, el 11 por 100 fue identifica-
do con DA en lectura; un 9 por 100, con dificul-
tades ortográficas, y un 12 por 100, con dificulta-
des en ambas destrezas. En la muestra española, 
el profesorado identificó 291 alumnos con dificul-
tades de aprendizaje en lectura y escritura, lo que 
representa el 28 por 100 de los 1.048 estudiantes 
que formaban la muestra de estudio. De éstos, los 
profesores informaron de que el 6 por 100 presen-

3 Este trabajo ha sido posible gracias a la financiación 
de  la Agencia Española de Cooperación con Iberoamérica 

(AECI), Programa PCI-Intecampus con Guatemala ref. 
A/3877/05, siendo el coordinador español el segundo autor.
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taba dificultades lectoras, un 8 por 100, dificulta-
des ortográficas, y un 14 por 100, dificultades en 
ambas destrezas.

Estos porcentajes variaban cuando, además 
de tener en cuenta la opinión del profesor, se apli-
caban criterios psicométricos (por ejemplo, un CI 
mayor o igual a 75, un percentil inferior a 25 en 
lectura de pseudopalabras y un percentil mayor o 
igual a 75 en tiempos de lectura de palabras o 
pseudopalabras). Así, de los 178 alumnos guate-
maltecos identificados previamente por el profe-
sorado, se detectó, siguiendo los criterios especí-
ficos, un total de 93 estudiantes con dificultades 
de aprendizaje, lo que representa un 17 por 100 
de la muestra total. De estos alumnos, el 8 por 
100 fueron identificados como disléxicos. En re-
lación con la muestra española, de los 291 niños 
previamente identificados fueron 55 (5 por 100) 
estudiantes los identificados utilizando los crite-
rios específicos, con dificultades de aprendizaje. 
De éstos, el 2 por 100 fueron considerados dislé-
xicos.

En relación con el segundo objetivo de este 
estudio, los autores no encontraron diferencias 
significativas entre los niños españoles y los gua-
temaltecos en el perfil de competencias lectoras y 
cognitivas a pesar de las diferencias culturales y 
educativas entre ambos países. La figura 9.1 reco-
ge una representación gráfica de las medias en 
competencias básicas lectoras y cognitivas medi-
das a partir de los aciertos.

Por otro lado, la figura 9.2 recoge una repre-
sentación gráfica de aquellos procesos que se mi-
dieron a partir de los tiempos.

9.4.2. Competencias básicas y cognitivas 
en lectura en inmigrantes con y sin 
dislexia: ampliando el abanico 
de culturas

Con el fin de ampliar el abanico de culturas, 
hemos analizado también las similitudes y diferen-
cias en el perfil cognitivo de los estudiantes con 
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Figura 9.1.—Representación gráfica de las medias en competencias lectoras y cognitivas en niños disléxicos españoles y gua-
temaltecos con medidas de aciertos. MT: Memoria de trabajo verbal; CF: Conciencia fonológica; CH: Comprensión de homó-
fonos; PALA: Procesamiento léxico de palabras; PPALA: Procesamiento léxico de pseudopalabras; CT: Comprensión de textos.
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dislexia que comparten el mismo sistema ortográ-
fico de la lengua pero que pertenecen a grupos 
culturales diferentes (argentinos, colombianos, 
bolivianos, cubanos, ecuatorianos, uruguayos y 
venezolanos) (Guzmán, Jiménez y Rodríguez, 
2012). Específicamente, se evaluó el perfil cogni-
tivo del alumnado inmigrante hispano, escolari-
zado en la etapa de primaria, con y sin dislexia. 
Para ello se compararon las diferencias entre los 
procesos cognitivos y de lectura entre los inmi-
grantes hispanos (con y sin dislexia) con las di-
ferencias en los procesos cognitivos entre el 
 alumnado autóctono con y sin dislexia. Como 
predicción se estableció que la existencia de dife-
rencias entre los perfiles cognitivos del alumnado 
inmigrante hispano y del alumnado autóctono, 
ambos identificados con dislexia, sería indicativa 
de que ambos grupos presentan problemas dife-
rentes. La existencia de diferencias entre ambos 
grupos determinaría la relatividad de estos pro-
cesos en función de los grupos culturales. Por el 
contrario, la ausencia de diferencias entre el per-

fil cognitivo del alumnado inmigrante hispano y 
el de los autóctonos identificados ambos con dis-
lexia que, a su vez, se diferencie significativa mente 
del alumnado inmigrante y autóctono normolec-
tor nos indicaría que ambos grupos de estudian-
tes presentan el mismo perfil cognitivo.

De la población de centros públicos de edu-
cación primaria de la Comunidad Autónoma Ca-
naria, situados en zonas urbanas y de nivel so-
cioeconómico medio-bajo, se seleccionaron al 
azar tres centros que tuviesen escolarizados más 
de un 30 por 100 de alumnado inmigrante hispa-
no. La muestra del estudio estaba formada por 
397 estudiantes, escolarizados en los niveles de 2.º 
a 6.º de educación primaria, con un rango de edad 
de 7 a 12 años. Del total de los sujetos, 339 eran 
autóctonos (205 niños y 134 niñas) y 58 eran in-
migrantes hispanos (28 niños y 30 niñas). De la 
muestra de estudio fueron identificados con dis-
lexia un total de 71 estudiantes autóctonos y 18 
inmigrantes hispanos; el grupo de normolectores 
quedó distribuido con 268 estudiantes autóctonos 
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Figura 9.2.—Representación gráfica de las medias en competencias lectoras y cognitivas en niños disléxicos españoles y gua-
temaltecos con medidas de tiempos. PALT: Tiempos en lectura de palabras; PPALT: Tiempos en lectura de pseudopalabras; 
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y 40 inmigrantes hispanos. Para la selección de la 
muestra de estudiantes inmigrantes se tuvo en 
cuenta la regularidad en la escolaridad y que lle-
varan escolarizados al menos dos años en el sis-
tema educativo español. Las nacionalidades de 
estos inmigrantes eran: argentina, colombiana, 
boliviana, cubana, ecuatoriana, uruguaya y vene-
zolana. No existían diferencias significativas en la 
distribución de los sujetos en función de la edad.

Los estudiantes de ambos grupos culturales, 
identificados con y sin dislexia, fueron evaluados 
en todos los procesos cognitivos (v.gr., acceso al 
léxico, conciencia fonológica, memoria de  trabajo, 
velocidad de nombrado, percepción del  habla, etc.) 
y de lectura (v.gr., lectura de palabras y pseudo-
palabras, procesamiento ortográfico y morfológi-
co y procesamiento sintáctico y semántico). Para 
ello se utilizó la Batería multimedia Sicole-R-Pri-
maria (Jiménez et al., 2007, 2009b). Esta prueba 
es una herramienta de evaluación asistida a través 
de ordenador de los procesos cognitivos asocia-
dos a la dislexia, validada en comunidad hispano-
parlante procedente de países como España, Mé-
xico, Guatemala y Chile y que se dio a conocer 
en el XXXII Congreso Interamericano de Psico-
logía en la ciudad de Guatemala (Jiménez, García 
de la Cadena y Rodríguez, 2009) y en el VI Con-
greso Internacional de Psicología y Educación y 
III Congreso Nacional de Psicología de la Edu-
cación celebrado en Valladolid (Jiménez, Rodrí-
guez, Guzmán, O’Shanahan, García, García de 
la Cadena et al., 2010).

Los hallazgos encontrados pusieron de mani-
fiesto que no existían diferencias significativas en 
el perfil cognitivo del alumnado inmigrante his-
pano y autóctono con dislexia. Con independen-
cia del grupo cultural de pertenencia, el alumna-
do con dislexia obtuvo peor rendimiento que el 
alumnado inmigrante y autóctono normolector 
en todas las tareas que se han utilizado para eva-
luar los procesos cognitivos y de lectura. La exis-
tencia de diferencias significativas entre los estu-
diantes autóctonos e inmigrantes con y sin dislexia 
y el grupo de normolectores (autóctonos e inmi-
grantes) es indicativa de que los niños con dislexia 
que aprenden a leer en una ortografía transparen-

te exhiben un patrón similar de resultados con 
independencia del grupo cultural de referencia. 
En síntesis, los resultados de este estudio permi-
ten concluir la coexistencia de dislexia y grupos 
culturalmente diversos, al menos en aquellos cuya 
lengua materna es coincidente, como es el caso de 
los inmigrantes y autóctonos de este estudio. Los 
inmigrantes hispanos pueden presentar dislexia, 
pero ésta no es consecuencia de las diferencias 
culturales. Todo ello viene a reforzar la hipótesis 
de la universalidad de los procesos cognitivos aso-
ciados a la dislexia, y de la comorbilidad entre 
ésta y la diversidad cultural.

Adicionalmente, los resultados de los estudios 
transculturales tienen importantes implicaciones 
prácticas para el diagnóstico e intervención del 
alumnado inmigrante hispano con graves dificul-
tades en la lectura. La primera de ellas refuerza la 
importancia de llevar a cabo diagnósticos desde 
una perspectiva multinivel (socioculturales y per-
sonales) que contemple diversas variables en cada 
uno de ellos. Ello permitiría ajustar las interven-
ciones a las NEAE reales de este alumnado. Cuan-
do éstas sean debidas a factores asociados a su 
proceso migratorio o a su adaptación a las deman-
das de un nuevo contexto, sus respuestas tienen 
que ser abordadas dentro del conjunto de medidas 
curriculares de atención a la diversidad. En con-
traposición, la identificación de dislexia en este 
alumnado justifica la necesidad de llevar a cabo 
intervenciones que empíricamente han demostra-
do su efectividad y, por tanto, eviten el riesgo de 
que sufra fracaso escolar.

9.4.3. Dislexia, cultura y diferencias 
sexuales

En un intento por analizar las diferencias 
sexuales y su relación con la dislexia en distintos 
contextos culturales, Jiménez, Siegel, García de la 
Cadena, O’Shanahan, García y Rodríguez (2011) 
realizaron un estudio comparativo entre España y 
Guatemala. Se trata de países con el mismo idio-
ma pero con diferencias culturales, políticas y edu-
cativas, como habíamos señalado en un apartado 
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anterior de este capítulo, pero donde también exis-
ten diferencias en desigualdad de sexo y de opor-
tunidades. En el Informe sobre Desarrollo Huma-
no (de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 
2007), el índice de desarrollo relacionado con el 
rol sexual (Gender-Related Development Index, 
GDI) mide los logros en las tres dimensiones del 
desarrollo humano que señalamos anteriormente 
utilizando los mismos indicadores que el HDI, 
pero refleja las desigualdades en el logro entre mu-
jeres y hombres. Es simplemente el HDI pero ajus-
tado a la medida de la desigualdad del rol de sexo. 
El valor de España GDI fue 0,944, lo que signifi-
ca que es el 99,5 por 100 de su valor de HDI. De 
los 156 con los HDI y los valores de GDI, 57 tie-
nen una relación mejor que la que registra España. 
Con respecto al valor de Guatemala GDI éste fue 
de 0,675. Su valor GDI es del 98 por 100 de su 
valor de HDI. De los 156 países con los HDI y los 
valores de GDI, 126 países tienen una relación 
mejor que Guatemala.

Tomando como base los estudios anteriores 
ya citados, la preponderancia encontrada de niños 
frente a niñas en la dislexia evolutiva ha sido am-
pliamente estudiada en lengua inglesa, aunque 
con resultados ambiguos. En el caso que nos ocu-
pa ahora, se trata de un estudio que ha sido dise-
ñado para probar si las diferencias sexuales se 
aplican a un idioma diferente del inglés, en una 
ortografía transparente y en función de las dife-
rencias culturales. Por tanto, las comparaciones se 
hicieron en dos países con el mismo idioma, pero 
con la particularidad de que existen entre ambos 
diferencias en la desigualdad de sexos y en la des-
igualdad de oportunidades. Además, se analiza-
ron no sólo las competencias lectoras (lectura de 
palabras y pseudopalabras, procesamiento sintác-
tico, procesamiento semántico, etc.) sino también 
las competencias cognitivas (conciencia fonológi-
ca, memoria de trabajo, velocidad de nombrado, 
etc.) en niños y niñas identificados con dislexia.

En general, no hemos encontrado estudios 
que se centren en la comparación entre países con 

la finalidad de analizar si existen diferencias en la 
prevalencia de la dislexia en función del sexo y si 
niños y niñas disléxicos presentan un mismo per-
fil cognitivo en una ortografía transparente. Por 
ello, Jiménez et al. (2011) llevaron a cabo el estu-
dio con muestras de niños y niñas de la ciudad de 
Guatemala y de la región de las Islas Canarias de 
España.

En la muestra española había 630 varones y 
418 mujeres (ratio: 1,5:1) (N = 1.048). Un total de 
164 niños españoles fueron identificados con dis-
lexia (98 hombres y 66 mujeres). Esto representa 
el 15,6 por 100 de la muestra total de 1.048 estu-
diantes. De la población española con dislexia, 
9,3 por 100 eran varones y el 6,3 por 100 eran 
mujeres. La odds ratio (OR)4 indica que en la 
muestra española los niños disléxicos tenían 1,5 
veces más probabilidades de ser detectados que 
las niñas disléxicas. En la muestra guatemalteca 
hubo 316 hombres y 241 mujeres (1,3:1) (N = 
557), y un total de 110 niños, o el 19,9 por 100 de 
los 557 niños, fueron identificados como disléxi-
cos (65 niños y 45 niñas). De la población guate-
malteca con dislexia, el 11,7 por 100 eran niños y 
el 8,1 por 100 eran niñas. El odds ratio de Guate-
mala indicó que los niños disléxicos tenían 1,2 
veces más probabilidades de ser detectados que 
las niñas disléxicas, tal como se puede observar 
en la figura 9.3. En la muestra total había 946 
varones y 659 mujeres (ratio: 1,4:1). La muestra 
con dislexia fue de 163 varones y 111 mujeres (ra-
tio: 1.4:1). La odds ratio nos indica que los niños 
disléxicos tenían 1,4 veces más probabilidades de 
ser detectados que las niñas con dislexia.

En síntesis, del total de 946 niños y 659 niñas 
estudiados (ratio: 1.4:1) la muestra con dislexia 
fue de 163 niños y 111 niñas (ratio: 1.4:1). Este 
resultado es muy similar a los encontrados en 
muestras de estudios seleccionadas a partir de in-
vestigaciones, ya que la proporción de niños y ni-
ñas es ligeramente superior a la proporción uno-
a-uno (Chan, Ho, Tsang, Lee y Chung, 2007). Sin 
embargo, se encontraron algunas diferencias con 

4 OR, también término de traducción discutida; se ha 
traducido como «oportunidad relativa», «razón de ventaja».
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respecto a la prevalencia de la dislexia en las 
muestras estudiadas en ambos países. La propor-
ción encontrada de disléxicos a través de los paí-
ses fue de 1,3:1, es decir, por cada dos disléxicos 
guatemaltecos, había uno español. Por tanto, la 
odds ratio mostró que los disléxicos guatemaltecos 
tienen 1,3 veces más probabilidades de ser detec-
tados que los disléxicos españoles. Una posible 
explicación de este hallazgo es que las variables 
culturales y ambientales pueden desempeñar un 
papel importante en la frecuencia y la carac te-
rización de los problemas de lectura. Bravo- 
Valdivieso (2001) sugiere que es probable que la 
pre valencia de niños con dislexia en los países 
sudamericanos sea mayor que en Estados Unidos 
o en países europeos debido a factores como la 
mala nutrición, el desarrollo cognitivo-verbal y 
las condiciones insalubres.

Después de haber encontrado que la prevalen-
cia de la dislexia en niños y niñas no es diferente 

entre los países estudiados, se plantea la cuestión 
de si los niños y niñas disléxicos muestran un pa-
trón de déficit cognitivo similar. En este caso, no 
se encontraron patrones diferentes en las compe-
tencias lectoras y cognitivas, lo cual es consistente 
con estudios previos (por ejemplo, Chiappe, Siegel 
y Wade Wooley, 2002; Siegel y Smythe, 2005).

En conclusión, los resultados obtenidos de 
este estudio proporcionan poca o ninguna eviden-
cia de la existencia de diferencias sexuales en la 
prevalencia de la dislexia. Sin embargo, hubo una 
interacción entre la nacionalidad y el nivel de lec-
tura. Esto significa que las variables culturales y 
ambientales pueden desempeñar un papel im-
portante en la frecuencia y caracterización de los 
problemas de lectura. Finalmente, tampoco hubo 
diferencias significativas en el perfil cognitivo 
mostrado por niños y niñas con dislexia, a pesar 
de una prevalencia ligeramente mayor, aunque no 
significativa, de la dislexia en los niños.
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Figura 9.3.—Porcentaje de niños y niñas que han sido identificados como disléxicos en Guatemala y las Islas Canarias.
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10.1. INTRODUCCIÓN

El interés por estudiar la doble excepcionalidad 
entre alta capacidad intelectual y las otras necesi-
dades específicas de apoyo educativo (NEAE) se 
centró inicialmente en la discapacidad (Lovett y 
Lewandowski, 2006). Son numerosos los estudios 
de casos documentados de personas que muestran 
un alto rendimiento intelectual y, al mismo tiempo, 
presentan una discapacidad sensorial (v.gr., visual 
o auditiva) o incluso motora, como serían los casos 
de Helen Keller o el propio científico físico Steven 
Hawking. Sin embargo, el interés por estudiar la 
doble excepcionalidad entre NEAE derivadas de 
dificultad específica de aprendizaje y alta capaci-
dad intelectual sería mucho más reciente. Aunque 
a primera vista el hecho de asociar dificultades de 
aprendizaje (DA) a un elevado nivel de competen-
cia intelectual nos puede parecer contradictorio, 
sin embargo, desde la reunión científica que tuvo 
lugar a principios de los años ochenta en la Johns 
Hopkins University, numerosos investigadores han 
reconocido la existencia de individuos que son su-
perdotados y, al mismo tiempo, presentan dislexia. 
Una descripción de estos casos se recogió inicial-
mente en las actas que luego fueran publicadas a 
través del libro titulado Learning Disabled/Gifted 
Children: identification and Programming (Fox, 
Brody y Tobin, 1983). Previamente a la celebración 
de este evento científico, ya Thompson (1971) ofre-
cía una descripción biográfica de algunos persona-
jes que presentaban este perfil, como Thomas Edi-
son o el propio físico Albert Enstein.

No obstante, como ya habían sugerido Brody 
y Mills (1997), la investigación empírica en torno 
a las características y necesidades que demanda 
este tipo de población sigue siendo escasa hasta 
el momento actual, y son pocos los estudiantes 
con dislexia y con un elevado CI que son iden-
tificados por los servicios de educación especial.

En capítulos previos de este libro se ha puesto 
de manifiesto que la identificación de niños con 
dificultades de aprendizaje ha estado basada tra-
dicionalmente en la utilización del criterio de 
 discrepancia, el cual indica la relación entre el 
 potencial de aprendizaje del alumno (v.gr., inteli-
gencia medida a través del CI) y su rendimiento. 
La discrepancia encontrada en esta relación indica 
la existencia de una dificultad de aprendizaje. Este 
criterio sigue aún vigente y se describe en el DSM 
IV-TR (American Psychiatric Associattion, 1994). 
En Estados Unidos este criterio ha estado incor-
porado en la legislación que regula la educación 
especial, en los diferentes estados, para la identifi-
cación de esta categoría diagnóstica (Frankenberg 
y Fronzaglio, 1991). Para muchos profesionales la 
dislexia ha llegado a ser sinónimo de la existencia 
de una discrepancia entre rendimiento académico 
e inteligencia (Mather y Healey, 1990).

En España no ha existido la tradición de usar 
el criterio de discrepancia CI-rendimiento, y los 
profesionales lo han ignorado en la identificación 
de la dislexia (Jiménez y Hernández-Valle, 1996). 
De hecho, como ya hemos señalado en capítulos 
anteriores, la legislación española comienza a 
contemplar el término «dificultades específicas de 
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aprendizaje» en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 
mayo, de Educación (LOE (título II, capítulo I), 
pero no se ofrecen directrices sobre cómo gestio-
nar estos problemas de aprendizaje.

Por otra parte, en los últimos años, la legislación 
relativa a la educación de los más capaces, prime-
ramente en la Ley de Ordenación General del Sis-
tema Educativo (LOGSE, 1/1990), de 3 de octubre, 
posteriormente en la Ley Orgánica 10/2002 de Ca-
lidad de la Educación, de 23 de diciembre (LOCE), 
y actualmente en la Ley Orgá nica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación (LOE), recoge la necesidad de 
prestar una respuesta  educativa diferenciada al 
alumnado con altas  capacidades. En este sentido, 
algunas comunidades autónomas han venido desa-
rrollando normativas con objeto de regular los pro-
cedimientos a seguir para orientar la respuesta edu-
cativa de los alumnos con necesidades específicas 
de apoyo educativo asociadas a condiciones perso-
nales de sobredotación intelectual (véanse por 
ejemplo, en Canarias, BOC, 2005/149, 14340, y 
BOC 2002/143, 01549).

Para abordar el estudio de la comorbilidad 
entre superdotación intelectual y dislexia es pre-
ciso que revisemos previamente el concepto y evo-
lución de la inteligencia y su influencia sobre la 
conceptualización de la superdotación intelec-
tual. Asimismo, analizaremos el rol que ha de-
sempeñado la concepción monolítica de la inteli-
gencia en la conceptualización de la dislexia, para 
luego adentrarnos en la relevancia que encierran 
los procesos cognitivos deficitarios que subyacen 
a esta doble excepcionalidad dislexia/superdota-
ción intelectual (D/SI).

10.2. MODELOS DE INTELIGENCIA: 
UNITARIA Y MULTIFACTORIAL

Desde una perspectiva psicométrica, habría 
dos formas de entender la estructura y organiza-
ción de la inteligencia: unitaria y multifactorial. El 
concepto de SI ha evolucionado de forma paralela 
y dependiente de la teoría de la inteligencia (Cas-
telló, 1992). Una prueba de ello la vemos reflejada 
en la influencia que ejercieron los primeros mode-

los monolíticos de inteligencia (v.gr., modelo de la 
edad mental de Binet y Simon, 1905; modelo de 
cociente intelectual de Stern, 1911; Terman, 1916; 
modelo del factor g de Spearman, 1927) en la iden-
tificación de la SI.

Una concepción unitaria o monolítica impli-
caría, pues, la evaluación de la inteligencia basada 
en índices únicos de inteligencia. Así, por ejem-
plo, Terman (1925) propuso que la persona su-
perdotada sería aquella que alcanzara un CI su-
perior a 130. Ahora bien, como han sugerido 
Acereda y Sastre (1998: 28): «el origen de los ins-
trumentos utilizados para la obtención de estos 
índices es básicamente el escolar, de manera que 
están sumamente ligados al aprendizaje y a la ad-
quisición de contenidos culturales». Esto significa 
que se está evaluando solamente un conjunto li-
mitado de procesos intelectuales que se relacio-
nan directamente con el aprendizaje académico.

A todo esto habría que añadir que este enfo-
que basado en la medición del CI es bastante res-
trictivo a la hora de explorar la excepcionalidad 
intelectual como fenómeno «multicomponencial» 
e interactivo (Gardner, 1995). La consecuencia 
directa es que no permite la detección de áreas de 
talento específicas. Sin embargo, los modelos fac-
toriales de la inteligencia (v.gr., modelo de apti-
tudes mentales primarias de Thurstone, 1938; mo-
delo de estructura del intelecto de Guilford, 1967) 
llegarían a proponer la existencia de múltiples 
componentes de la inteligencia. Así, por ejemplo, 
Thurstone (1938) desglosó el factor g en aptitudes 
más elementales o factores primarios (v.gr., rapi-
dez de cálculo, razonamiento verbal, razonamien-
to lógico, aptitud espacial, etc.).  Desde este enfo-
que teórico, la evaluación de la inteligencia estaría 
basada en el uso de tests multifactoriales, y tiene 
por finalidad desglosar la capacidad intelectual 
en diversos factores.

La otra forma de entender la inteligencia sería 
considerar que está organizada en forma de es-
tructura jerárquica en la cual las aptitudes están 
interrelacionadas y son dependientes de una o 
varias capacidades más amplias, a las que están 
subordinadas (v.gr., modelo de Cattell, 1963; mo-
delo de Jaeger, 1967; modelo de Vernon, 1969). 
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Este último enfoque, que integra los enfoques mo-
nolítico y factorial de la inteligencia, establece 
una diferenciación entre lo que sería el factor g y 
los factores de segundo orden que se extraen de 
los factores primarios, siendo éstos los más direc-
tamente relacionados con las actividades implica-
das en los tests.

Desde una perspectiva cognitiva, se intenta 
describir y explicar la inteligencia en términos de 
capacidades básicas de procesamiento, estrategias, 
metacognición y el conocimiento o base de cono-
cimientos (Sternberg, 1986, 1990). Algunas de las 
teorías sobre la inteligencia que mayores reper-
cusiones están teniendo para el estudio de la SI 
son la teoría triárquica de Sternberg (1985, 1986, 
1990), la teoría de las inteligencias múltiples (IM) 
de Gardner (1983) y/o el modelo de procesamien-
to cognitivo denominado PASS (planning, atten-
tion, simultaneous, and successive: planificación, 
atención, procesamiento simultáneo y sucesivo) de 
Das (1972). Así, por ejemplo, según la teoría triár-
quica de la inteligencia (Stenberg, 1986, 1990), la 
competencia intelectual del superdotado se explica 
por la eficacia, rapidez e idonei dad con las que 
éste utiliza los componentes de la inteligencia, esto 
es, metacomponentes, componentes de ejecución 
y componentes de adquisición/conocimiento. Es-
tos procesos o componentes sirven para identificar 
superdotados en campos específicos.

De hecho, algunos procedimientos de identi-
ficación de alumnos de alta capacidad basados en 
teorías cognitivas de la inteligencia han sido más 
eficaces en la detección que aquellos fundados en 
una concepción monolítica de la inteligencia. Así, 
por ejemplo, algunas investigaciones ofrecen apo-
yo empírico al modelo PASS (Naglieri y Kauf-
man, 2001), al modelo basado en solución de pro-
blemas (Chung, 2001) y al modelo de IM (Reid, 
Romanoff, Algozzine y Udall, 2000). No obstan-
te, algunas de estas teorías, como por ejemplo la 
teoría de IM de Gardner (1983), han recibido 
ciertas críticas, ya que se carece de investigación 
sistemática sobre la validez de los constructos que 
proponen (Sternberg, 1991).

En líneas generales, el denominador común a 
muchas de las teorías cognitivas de la inteligencia 

reside en conceptualizarla como capacidad de 
procesamiento de la información. Así, por ejem-
plo, desde el enfoque cognitivo, Mayer (1983) es-
tablece la distinción entre varios dispositivos que 
configuran el sistema cognitivo humano. Por un 
lado, estaría el procesador central o inteligencia y 
el procesador de memoria. Ambos están situados 
entre el dispositivo de entrada o percepción y el 
de salida o respuesta. Sería el dispositivo central 
el encargado de manipular la información a par-
tir de dos tipos de procesos: los microprocesos u 
operaciones cognitivas elementales (v.gr., opera-
ciones aritméticas) y los macroprocesos u agrupa-
ciones de microprocesos (v.gr., solución de pro-
blemas, aprendizaje conceptual, etc.). Según este 
enfoque, la evaluación de la inteligencia concibe 
el perfil intelectual de un individuo constituido 
por una selección de determinados macroproce-
sos. No se basa en la evaluación psicométrica para 
establecer un paralelismo con las funciones cog-
nitivas, sino que a partir del uso de tests se pondrá 
a prueba si, efectivamente, las funciones intelec-
tuales establecidas por el modelo teórico actúan 
sobre la conducta medida (Castelló y De Batlle, 
1998). La propia complejidad del sistema cogni-
tivo humano no permite un acceso directo simple 
como el que se propone desde los enfoques psico-
métricos; de ahí que la combinación de diversos 
recursos intelectuales conformaría una aptitud 
determinada. Así, por ejemplo, la combinación 
de recursos verbales, lógicos y de gestión de me-
moria conformaría la aptitud académica, y éstos, 
a su vez, estarán condicionando la competencia 
del sujeto en el ámbito conductual concreto de esa 
aptitud. La evaluación psicométrica de la inteli-
gencia tiene sentido si se evalúan los principales 
macroprocesos que están implicados en entornos 
específicos (v.gr., social, académico, artístico, 
etc.), de modo que se estaría evaluando el tipo de 
inteligencia que se utiliza en un contexto concreto.

La definición de SI no estaría dependiendo de 
los instrumentos de medida sino de los procesos 
mentales que se están midiendo (Castelló y De 
Batlle, 1998). Una aproximación a dichos proce-
sos mentales sería posible mediante el muestreo 
de algunos de los macroprocesos más relevantes 
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en ámbitos concretos de ejecución intelectual. En 
este contexto sí sería útil el uso de la instrumen-
tación psicométrica factorial. Además, este enfo-
que permitiría la obtención de índices relativos al 
funcionamiento de macroprocesos (v.gr., razona-
miento verbal, numérico, espacial, lógico, etc.) 
que podrían caracterizar los talentos simples. A 
su vez, una combinación de estos índices permi-
tiría la identificación de talentos complejos. No 
obstante, una limitación importante de los instru-
mentos psicométricos es que no son capaces de 
realizar una medición directa de los procesos 
mentales, ya que si se quiere evaluar todos los 
procesos elementales relacionados con un macro-
proceso, habría que recurrir al uso de técnicas ex-
perimentales de laboratorio (Marrero, Buela, Na-
varro y Hernández, 1989).

A partir del paradigma cognitivo, cuando nos 
referimos a la SI aludimos a una elevada capaci-
dad intelectual que se manifiesta en todos y cada 
uno de los recursos intelectuales en cualquier ám-
bito específico. Esa disponibilidad permite, ade-
más, la acción combinatoria de éstos para la reso-
lución eficaz de cualquier tipo de problema. En 
consecuencia, la identificación de la SI con tests 
psicométricos no sería fruto de una determinada 
puntuación, como sería un CI superior a 130, sino 
que vendría definida por las puntuaciones altas 
obtenidas en un conjunto variado de tests (v.gr., 
un centil 75 o superior) y que permiten combinar 
recursos diferentes (Castelló y Martínez, 2000; 
Martínez y Castelló, 2004). En este sentido, la uti-
lización de este tipo de criterio estaría fundamen-
tada en el concepto de competencia elevada (Feld-
husen, 1984). Además, como sugieren Castelló y 
De Batlle (1998), la opción tomada por el cuartil 
75 en la identificación de la superdotación intelec-
tual estaría justificada, por un lado, porque inclu-
ye garantías de competencia, ya que la puntuación 
propuesta es suficientemente elevada como para 
minimizar distorsiones métricas, y, por otro, por 
la consideración de no linealidad, ya que las dife-
rencias dentro del intervalo (centiles 75 y 100) no 
implican forzosamente diferencias en competen-
cia. En el caso de los talentos simples, la compe-
tencia debe ser muy elevada y, por tanto, la pro-

puesta sería un centil 95. El análisis cognitivo, una 
vez más, justifica los criterios métricos, ya que 
para un talento simple no se puede esperar ningún 
tipo de combinación de recursos mentales de alto 
nivel, y la persona basará su rendimiento en el 
grupo de macroprocesos que están implicados en 
el área de talento. En este sentido, se espera un 
rendimiento muy elevado, en las pruebas psicomé-
tricas que estimen dicho grupo de macroprocesos. 
En cambio, cuando se da una combinación parcial 
de recursos intelectuales, el valor cuantitativo no 
necesita ser tan elevado, ya que los aspectos más 
productivos se relacionan con las interacciones en-
tre dichos recursos. Por ello, un talento complejo 
estaría constituido por la combinación de aptitu-
des específicas que puntúan por encima del centil 
80. Este conjunto de criterios para diferenciar los 
distintos fenómenos de excepcionalidad intelec-
tual (v.gr., superdotación, talento académico, ta-
lento espacial, talento verbal, talento matemático, 
talento creativo) ha sido evaluado en una muestra 
de adolescentes catalanes con resultados bastante 
satisfactorios (Castelló y De Batlle, 1998).

10.2.1. Modelo de identificación temprana 
de la superdotación intelectual: 
definiciones y procedimientos

Este protocolo de identificación ha sido lleva-
do a la práctica en los primeros niveles de la esco-
laridad en la Comunidad Autónoma de Canarias 
(Jiménez, Artiles, Ramírez y Álvarez, 2004). El 
principal objetivo de esta investigación consistió 
en la identificación temprana de alumnos con alta 
capacidad intelectual a través de los criterios mé-
tricos que se recogen en BOC (2002/143, 01549) 
y BOC (2005/149, 14340) (véase la figura 10.1).

Según estos criterios, sobredotación intelectual 
hace referencia a un PC > 75 en razonamiento 
lógico, gestión perceptual, gestión de memoria, ra-
zonamiento verbal, razonamiento matemático y ap-
titud espacial. El razonamiento lógico implica una 
capacidad general para detectar reglas inductivas 
y analógicas en variedad de contenidos de infor-
mación. El razonamiento matemático se refiere a 
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la capacidad para trabajar con números, com-
prender y resolver problemas numéricos, así como 
rapidez y seguridad en el cálculo aritmético. El 
razonamiento verbal hace referencia a la capaci-
dad para resolver problemas intelectuales formu-
lados a base de conceptos verbales. La gestión de 
memoria sería la capacidad para recordar infor-
mación tanto a corto como a largo plazo. La ges-
tión perceptual, la capacidad para discriminar se-
mejanzas y diferencias en la comparación de 
figuras. Y, finalmente, la aptitud espacial, la capa-
cidad para proyectar figuras geométricas que se 
deben girar mentalmente con el fin de ver sus po-
sibles relaciones de forma, tamaño y distancia en 

una superficie. Para la identificación de un alum-
no con talento simple (v.gr., verbal, matemático, 
lógico), un PC > 95 en razonamiento matemático, 
razonamiento verbal o razonamiento lógico; para 
la identificación del talento complejo académico, 
un PC > 85 en razonamiento lógico, gestión de 
memoria y razonamiento verbal, y para el talento 
complejo artístico, un PC > 80 en creatividad, ges-
tión perceptual y aptitud espacial.

La obtención de los macroprocesos cognitivos 
se puede realizar a partir de las subpruebas de dis-
tintos tests de inteligencia o creatividad más usa-
dos. En la tabla 10.1 se pueden ver varios ejemplos 
y un supuesto práctico.

Conceptos
Orden 22 de julio de 2005

BOC 149 de 1 de agosto (artículo 3)

Sobredotación

+ + + +

Ejemplo

Ejemplos

Superdotación Talento simple Talento complejo Precocidad

Edad 12-13 años
o superior

Perfil aptitudinal
de sobredotación

Edad 12-13 años
o superior

Edad 12-13 años
o superior

Edad inferior
a 12-13 años

PC > 75
en capacidades

cognitivas

Alta creatividad
(PC > 75)

Elevada
 competencia
en un ámbito

específico
(PC > 95)

Combinación
de varias
aptitudes

específicas
(PC > 85)

Superdotación

Sobredotación

Talento simple

Talento complejoGestión
de memoria
Gestión
perceptual

Reconocimiento
lógico

Razonamiento
matemático
Aptitud
espacial

Razonamiento
verbal

Verbal,
matemático,
lógico,
creativo,
social,
musical,
deportivo

Académico

Razonamiento
verbal

Gestión
memoria

Razonamiento
lógico

PC > 85

Figura 10.1.
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TABLA 10.1
Obtención de los macroprocesos cognitivos a partir de las subpruebas de distintos tests de inteligencia 

(ejemplos)

MACROPROCESOS
WISC-IV

(después de completar la página 
resumen del test)

BADyG-E2 K-ABC de Kaufman

 Razonamiento lógico 
(RL)

Percentil de la puntuación 
escalar de la subprueba se-
mejanzas (p. 110 del Manual 
técnico y de interpretación, 
tabla 7.1).

Media de los percentiles de 
la subpruebas:

— Relaciones analógicas 
(Rv).

— Problemas numéricos 
verbales (Rn).

— Matrices lógicas (Re).

Media de los percentiles de 
las subpruebas:

— Matrices análogas.
— Series de fotos.

Razonamiento verbal 
(RV)

Percentil del índice compren-
sión verbal.

Media de los percentiles de 
la subpruebas:

— Problemas numéricos 
verbales (Rn).

— Completar oraciones 
(Sv).

Media de los percentiles de 
las subpruebas:

— Orden de palabras.
— Adivinanzas.
— Lectura/descodificación.
— Lectura/comprensión.

Razonamiento 
matemático (RM)

Percentil de la puntuación 
escalar de la subprueba arit-
mética (p. 110 del Manual 
técnico y de interpretación, 
tabla 7.1).

Media de los percentiles de 
la subpruebas:

— Problemas numéricos 
verbales (Rn).

— Cálculo numérico (Sn).

Percentiles de la subprueba:

— Aritmética.

Gestión de memoria 
(GM)

Percentil del índice memoria 
de trabajo.

Media de los percentiles de 
la subpruebas:

— Memoria de relato oral 
(Ma).

— Memoria visual ortográ-
fica (Mv).

Media de los percentiles de 
la subpruebas:

— Movimientos de manos.
— Cierre gestáltico.

Gestión perceptual 
(GP)

Percentil del índice razona-
miento perceptivo.

Percentil de la subprueba:

— Discriminación de dife-
rencias (De).

Media de los Percentiles de 
la subpruebas:

— Repetición de números.
— Triángulos.
— Memoria espacial.

Aptitud espacial (AE)

Percentil de la suma de las 
puntuaciones escalares de 
cubos y figuras incompletas, 
que se obtiene a través de la 
tabla H.2 de la p. 362 del li-
bro Claves para la evaluación 
del Wisc-IV (incluido en el 
material del test).

Percentil de la subprueba:

— Figuras giradas (Se).
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A continuación presentamos un supuesto 
práctico en la tabla 10.2. Aplicando los criterios 
recogidos en la tabla 10.1, y considerando las 

puntuaciones directas que se muestran en la tabla 
10.2, se obtienen los resultados recogido en la ta-
bla 10.3.

TABLA 10.2
Supuesto práctico en un alumno de 12 años que obtiene las siguientes puntuaciones directas en los 

distintos tests

WISC IV (12 años) BADyG-M (1.º de la ESO) K-ABC Kaufman (12 años)

Subpruebas Puntuaciones 
directas Subpruebas Puntuaciones 

directas Subpruebas Puntuaciones 
directas

Cubos 48 Razonamiento lógico  45 Ventana mágica

Semejanzas 25 Analogías verbales (Rv)  12 Reconocimiento de ca-
ras

Dígitos 19 Series numéricas (Rn)  16 Movimiento de manos 14

Conceptos 19 Matrices lógicas (Re)  15 Cierre gestáltico 18

Claves 65 Completar oraciones 
(Sv)

 12 Repetición de números 10

Vocabulario 40 Problemas numéricos 
(Sn)

 16 Triángulos 10

Letras y números 15 Encajar figuras  15 Orden de palabra 12

Matrices 25 Memoria auditiva (Ma)  18

Comprensión 20 Memoria visual (Mv)  19 Matrices análogas 12

Búsqueda de símbolos 22 Discriminación de dife-
rencias (De)

 15 Memoria espacial 13

Figuras imcompletas 20 Rapidez 170 Series de fotos 10

Animales 76 Eficacia  55 Vocabulario expresivo

Información 20 Caras y lugares 15

Aritmética 25 Aritmética 32

Adivinanzas 15 Adivinanzas 15

Lectura descod. 30

Lectura compr. 15
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TABLA 10.3
Percentiles obtenidos en los macroprocesos del supuesto práctico

MACROPROCESOS PC
WISC-IV

PC
BADyG-M

PC
K-AB de Kaufman

Razonamiento lógico (RL) 37 53 25

Razonamiento verbal (RV) 28 52 17

Razonamiento matemático (RM) 63 70 58

Gestión de memoria (GM) 48 48 50

Gestión perceptual (GP) 64 11 17

Aptitud espacial(AE) 29 70

A continuación se exponen otros tests y 
subpruebas que estarían relacionados con cada 
macroproceso. Esto permitirá obtener un indica-

dor de cada macroproceso, desde distintos instru-
mentos de medidas, que serviría para contrastar 
diferencias o discrepancias en las mediciones.

TABLA 10.4
Relación entre las distintas subpruebas de otros tests y los macroprocesos

MACROPROCESOS
BADyG-E1 
(primer ciclo 

primaria)

BADyG-E3 (tercer 
ciclo primaria y 1.º 

de la ESO) 
y BADyG-M (1.º 
a 4.º de la ESO)

IGF
(7-18 años)

FACTOR G 
CATELL
(4 años en 
adelante)

DAT
(14 años en 
adelante)

Razonamiento lógico 
(RL)

— Matrices ló-
gicas.

— Re l a c i o n e s 
analógicas.

— Problemas 
numéricos 
verbales.

Matrices lógicas 
(matrices de figu-
ras).
Relaciones ana-
lógicas (analo-
gías verbales).
Series numéricas.

Razonamiento 
abstracto.

Toda la prueba a 
partir de 8 años
(de 4 a 8 años: 
clasificación).

Razonamiento 
lógico.
Razonamiento 
mecánico.

Razonamiento verbal 
(RV)

Problemas nu-
méricos verbales.
Órdenes verbales 
complejas.

Completar ora-
ciones.
Problemas nu-
méricos.

Razonamiento 
verbal.

De 4 a 8 años:

— I d e n t i f i c a -
ción.

— Órdenes.
— Adivinanzas.

Razonamiento 
verbal.

Razonamiento 
matemático (RM)

Problemas nu-
méricos verbales.
Cálculo numéri-
co.

Problemas numé-
ricos.
Series numéricas.

Aptitud numéri-
ca.

Aptitud numéri-
ca.
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MACROPROCESOS
BADyG-E1 
(primer ciclo 

primaria)

BADyG-E3 (tercer 
ciclo primaria y 1.º 

de la ESO) 
y BADyG-M (1.º 
a 4.º de la ESO)

IGF
(7-18 años)

FACTOR G 
CATELL
(4 años en 
adelante)

DAT
(14 años en 
adelante)

Gestión perceptual 
(GP)

Discriminación 
de diferencias.
Figuras giradas.

Atención (discri-
minación de dife-
rencias).
Encajar figuras.

De 4 a 8 años:

— Semejanzas.
— Errores.
— Laberintos.
— Sustitucio-

nes.

Rapidez y preci-
sión perceptiva.

Gestión de memoria 
(GM)

Memoria inme-
diata.

Memoria auditi-
va (memoria de 
relato oral).
Memoria visual 
(memoria visual 
ortográfica).

Aptitud espacial (AE)
Discriminación 
de diferencias.
Figuras giradas.

Atención (discri-
minación de dife-
rencias).
Encajar figuras.

Aptitud espacial. Relaciones espa-
ciales.

MACROPROCESOS

TORRANCE
pensamiento creativo, expresión figurada 

(adaptado y baremado en Canarias, primaria y 
ESO)

PVEC 4
Pruebas verbales de creatividad

(elaborado y baremado en Canarias, primaria y ESO)

Creatividad verbal
(talento creativo)

Primero se suman las puntuaciones directas de 
los tres componentes: originalidad, fluidez y fle-
xibilidad. Luego se busca el PC en los baremos 
del curso correspondiente.

Creatividad 
ideográfica o 

figurativa
(superdotación)

Primero se suman las puntuaciones directas 
de los cuatro componentes: originalidad, 
fluidez, elaboración y flexibilidad. Luego se 
busca el PC en los baremos del curso corres-
pondiente.

Creatividad total
(superdotación/talento 

creativo)

Primero se suman las puntuaciones directas de la creatividad figurativa (Torrance) y la creati-
vidad verbal (PVEC 4). Luego se busca el PC correspondiente en las tablas que se adjuntan en 
el anexo denominado «Baremos para la creatividad total», recogidos en el manual del test 
PVEC4.

TABLA 10.4 (continuación)
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A la hora de identificar los distintos perfiles 
de excepcionalidad intelectual, se hace necesario 
calcular los percentiles de cada uno de los macro-
procesos, y en este sentido resulta de mucha uti-
lidad la propia normativa que establece la Comu-

nidad Autónoma de Canarias, que se presenta de 
forma sintetizada en la tabla 10.5.

Como resultado de la aplicación de estos cri-
terios, es posible la identificación de los distintos 
perfiles de excepcionalidad intelectual, y que 

TABLA 10.5
Percentiles que se requieren en cada macroproceso para considerar que un escolar presenta altas 

capacidades intelectuales

Creatividad Razonamiento 
lógico

Razonamiento 
verbal

Razonamiento 
matemático

Gestión 
memoria

Gestión 
perceptual

Aptitud 
espacial

Sobredotado 75 75 75 75 75 75

Superdotado 75 75 75 75 75 75 75

Talento 
académico 85 85 85

Talento 
artístico 80 80 80

Talento 
matemático 95

Talento 
verbal 95

Talento 
lógico 95

Talento 
creativo 95

vendrían definidos por las siguientes caracterís-
ticas:

Talento académico: eficacia en el aprendizaje 
estructurado o formal. El bagaje de conocimien-
tos y vocabulario es más extenso que el de sus 
compañeros, aprenden a un ritmo muy rápido los 
contenidos y por lo general dominan los conteni-
dos del curso en el que están escolarizados mucho 
antes que el resto de compañeros

Talento matemático: tienen elevados recursos 
de representación y manipulación de información 
cuantitativa y numérica. Muestran habilidades 
excepcionales para el aprendizaje de las matemá-
ticas: sistemas de numeración, operaciones de 

cálculo, resolución de problemas, etc. Su motiva-
ción es más baja para las materias que no impli-
quen matematización.

Talento creativo: muestran comportamientos 
muy variados y diferentes de los que socialmente 
son reconocidos como normales. Producen gran 
número de ideas, y diferentes, siendo sus ideas y 
realizaciones poco frecuentes. Este talento no está 
únicamente asociado a la producción artística. 
Suelen presentar bajo rendimiento académico 
ante planteamientos educativos muy rígidos.

Talento verbal: se caracterizan por tener bue-
na capacidad de comprensión general, vocabula-
rio extenso, facilidad para utilizar términos lin-
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güísticos. Cuando presentan dificultades suele ser 
en ámbitos en que predominan otras áreas de re-
presentación (matemáticas, plástica).

Talento artístico: manifiestan una habilidad 
excepcional para la música, el dibujo o la pintura. 
Disfrutan con sus realizaciones. Las actividades 
extraescolares suelen ser más motivadoras que las 
escolares. Los niveles de socialización y reconoci-
miento entre sus compañeros los realizan a través 
de sus producciones. Suelen presentar bajos nive-
les de motivación en el resto de las áreas.

Talento lógico: muestran competencia en 
aquellas situaciones en que sea necesario aplicar 
el razonamiento deductivo o inductivo, y la ma-
nipulación de conceptos abstractos pero de defi-
nición precisa; especialmente en situación de pro-
blemas muy estructurados, en los que hay que 
aplicar un algoritmo o fórmula precisa. Les resul-
ta difícil representar el tipo de información que 
pueda resultar ambigua, difusa o muy dinámica.

Asimismo, y con objeto de analizar la validez 
de los criterios métricos usados en la identifica-
ción de alumnos con sobredotación intelectual y 
talentos específicos, se tomaron medidas de la 
percepción de padres y profesores, así como jui-
cios sociométricos por parte de compañeros de 
los alumnos que habían sido detectados. La pre-
dicción establecida en el estudio fue que los niños 
con sobredotación intelectual serían también 
identificados a través de las observaciones de pa-
dres y profesores, y destacarían en algunas carac-
terísticas del estatus social, como habilidad para 
el liderazgo. Con el fin de probar estas hipótesis, 
los autores llevaron a cabo un muestreo aleatorio 
estratificado por afijación proporcional sobre una 
población de 15.434 alumnos de diferentes zonas 
geográficas, tipo de colegio y estratos sociales. 
Como resultado de la aplicación de esta técnica, 
se seleccionó una muestra al azar de 1.910 alum-
nos de primer curso de educación primaria. Se 
administraron pruebas de inteligencia, cuestiona-
rio sociométrico y escalas de observación a padres 
y profesores sobre los alumnos identificados. Se 
encontró un 8,01 por 100 (N = 153) de alumnos 
con excepcionalidad intelectual. De éstos, un 2,04 
por 100 se identificó con sobredotación intelec-

tual; un 1,21 por 100, con talento simple; un 1,89 
por 100, con talento complejo, y un 2,89 por 100, 
con talento mixto. Además, se analizó la validez 
discriminante de la percepción de padres y profe-
sores sobre la muestra identificada con altas ca-
pacidades. Los hallazgos encontrados en el aná-
lisis discriminante demostraron que un 71,4 por 
100 de los alumnos identificados con altas capa-
cidades se clasificaban correctamente según la 
percepción de los profesores. En cambio, un 69,7 
por 100 de los alumnos eran clasificados correc-
tamente según la percepción de los padres. Final-
mente, el análisis sociométrico demostró que los 
alumnos identificados con altas capacidades no 
presentaban características de liderazgo ni tam-
poco de rechazo social.

10.3. ¿CÓMO IDENTIFICAR LA DISLEXIA 
ASOCIADA A SUPERDOTACIÓN 
INTELECTUAL (D/SI)?

Generalmente se ha evitado dar una defini-
ción del constructo que nos ocupa (Lovett y 
Lewandowski, 2006), y lo que se viene aportando 
es que un alumno es ubicado en esta categoría de 
diagnóstico si cumple con los criterios que defi-
nen ambas condiciones, esto es, dislexia y alta ca-
pacidad intelectual. Los criterios para la identifi-
cación de la dislexia ya han sido expuestos en el 
primer capítulo de este libro, y tanto éstos como 
los que se utilizan para definir la alta capacidad 
intelectual y su heterogeneidad han sido descritos 
en el apartado anterior y, para nuestro conoci-
miento, están solamente recogidos en nuestro país 
hoy en día en la normativa que regula la atención 
a las NEAE de la Comunidad Autónoma de Ca-
narias.

En líneas generales, Marland (1972) ha defi-
nido a los niños superdotados como aquellos que 
presentan un rendimiento elevado en cualquiera 
de las siguientes áreas: habilidad intelectual gene-
ral, aptitudes académicas específicas, pensamien-
to creativo o productivo, liderazgo, habilidades 
psicomotoras y habilidades visuales y artísticas. 
En este sentido, un estudiante superdotado po-
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dría mostrar talento en lo artístico pero no en lo 
académico, y, si presenta una dislexia al mismo 
tiempo, podría ser considerado superdotado y 
con dislexia simultáneamente. Por consiguiente, 
desde un punto de vista conceptual, el que un 
estudiante pueda destacar en habilidades artísti-
cas más que en matemáticas no resulta difícil de 
asimilar y aceptar. No obstante, tampoco existe 
unanimidad respecto al planteamiento de los dis-
tintos tipos de superdotación intelectual (SI). 
Tay lor y Stenberg (1989) han llegado a distinguir 
hasta cuatro tipos: 1) superdotación intelectual, 
cuando se observa un CI igual o superior a 130 y 
una alta capacidad numérica; 2) superdotación 
académica, aunque no todos los estudiantes su-
perdotados demuestran poseer la misma superio-
ridad académica, ya que algunos de ellos presen-
tan dificultades en el dominio de las habilidades 
académicas básicas (v.g., sería éste el caso de los 
«superdotados con DEA»); 3) superdotación crea-
tiva, en la que destacan por una gran capacidad 
para expresar sentimientos y emociones, sentido 
del humor, originalidad, persistencia en la resolu-
ción de problemas, etc., y 4) superdotación social, 
porque demuestran tener unas habilidades socia-
les superiores y se caracterizan por su gran parti-
cipación en actividades de grupo y por ser confi-
dentes de sus compañeros que no son líderes.

Dentro de esta tipología cabe identificar tam-
bién la posible presencia o no de dificultad de 
aprendizaje. En este sentido, se identifican en la 
bibliografía hasta cuatro tipos de prácticas dife-
rentes orientadas a la identificación de esta doble 
excepcionalidad (Brody y Mills, 1997): análisis de 
dispersión, análisis de perfiles, uso de tests de in-
teligencia y discrepancia CI-rendimiento.

Análisis de dispersión

Este procedimiento para identificar alumnos 
con D/SI ha consistido en examinar la dispersión 
de puntuaciones en los diferentes subtests que for-
man parte de un test estandarizado para medir la 
inteligencia. Una de las escalas más utilizadas ha 
sido el WISC-IV, que comprende un total de 15 
subests. Desde el punto de vista clínico, los pro-

fesionales que han utilizado este procedimiento 
se basan en que cuanto mayor es el rango que 
separa las puntuaciones entre los subtests, más 
probable es la presencia de dificultad de aprendi-
zaje. Sin embargo, este procedimiento no está 
exento de críticas.

Análisis de perfiles

Este procedimiento para identificar alumnos 
con D/SI guarda cierta relación con el anterior en 
cuanto examina grupos de subtests con el fin de 
detectar patrones de bajo rendimiento que sirven 
de diagnóstico de procesos subyacentes defici-
tarios. En este caso, este procedimiento está aso-
ciado a una perspectiva neuropsicológica. Sin 
 em bargo, su aplicación en distintos estudios ha 
arrojado resultados contradictorios. Así, por ejem-
plo, Schiff,  Kaufman y Kaufman (1981) encontra-
ron que los alumnos D/SI obtenían puntuaciones 
superiores en el conjunto de subtests que miden 
inteligencia verbal del WISC-C en comparación 
con las registradas por los tests manipulativos y, 
sin embargo, otros estudios han descubierto un 
patrón inverso (Fox, 1983) o incluso ninguna dife-
rencia entre la parte verbal y manipulativa (Barton 
y Starnes, 1989). También otro problema asociado 
al uso de este procedimiento ha sido que las mis-
mas puntuaciones del test de inteligencia para de-
finir el grupo D/SI se han usado para el análisis de 
perfiles, lo que produce un efecto circular, ya que 
no deberían ser utilizadas con esa doble finalidad.

Uso del CI

El CI ha sido usado tradicionalmente para 
identificar la superdotación intelectual y se ha to-
mado como criterio un rango entre 130-140 para 
definir esta excepcionalidad intelectual. Sin em-
bargo, como ya señalamos en un apartado ante-
rior de este capítulo, el enfoque basado en la me-
dición del CI es bastante restrictivo a la hora de 
explorar la excepcionalidad intelectual como fe-
nómeno «multicomponencial» e interactivo, y la 
consecuencia directa es que no permite la detec-
ción de áreas de talento específicas. A esto se une 
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que muchos tests de CI están bastante sesgados 
hacia el ámbito académico y se centran sólo en 
algunas áreas (v.gr., razonamiento verbal, razo-
namiento matemático) pero excluyen otras (v.gr., 
habilidad artística, agilidad física, etc.). Frente a 
estas limitaciones, se empezaron a utilizar otros 
procedimientos alternativos: medidas estandari-
zadas diferentes de los tests que sólo miden CI, y 
escalas de observación a cumplimentar por pa-
dres, profesores y compañeros del alumno a iden-
tificar como D/SI, o también observación en el 
aula y valoración del comportamiento creativo 
(Davis y Rimm, 1989; Nielsen, 2002). Por último, 
se ha sugerido la no conveniencia de usar los tests 
de CI a la hora de identificar alumnos D/SI per-
tenecientes a grupos étnicos o minoritarios. La 
principal razón es que los contenidos de muchos 
de los tests de CI están sesgados culturalmente y, 
por ello, se recomienda el uso de medidas no ver-
bales en alumnos pertenecientes a estos grupos 
minoritarios para evitar así que puedan ser iden-
tificados como D/SI por estas razones.

Discrepancia CI-rendimiento

Desde el comienzo de la investigación sobre 
las dificultades de aprendizaje en lectura y bajo el 
paradigma del criterio de discrepancia, se asumió 
que los lectores retrasados con alto CI (disléxicos) 
formarían un grupo diferente del de los lectores 
retrasados con bajo CI, porque presentarían un 
perfil distinto tanto en lo cognitivo como en lo 
neurológico. Según esto, los disléxicos se caracte-
rizan por presentar un nivel de inteligencia nor-
mal o superior a la media y un bajo rendimiento 
lector. Sin embargo, no existe evidencia empírica 
de que haya diferencias etiológicas, neurológicas 
y cognitivas entre disléxicos y lectores retrasados 
(Jiménez y Rodrigo, 2000).

El criterio de discrepancia apoya la idea de 
que un niño con retraso lector y bajo CI no pue-
de estar incluido en la categoría de disléxico, ya 
que su bajo rendimiento estaría mediado por una 
baja capacidad intelectual general. Siegel (1984), 
en contraposición a esto, argumenta y demuestra 
que niños sin dificultad lectora con CI < 90 ob-

tienen puntuaciones medias en comprensión lec-
tora y significativamente mayores que el grupo 
con dificultad lectora, lo que sugiere que una pun-
tuación baja en CI no implica necesariamente un 
problema lector. Así, el CI no estaría mediando 
en los procesos involucrados en la lectura.

En este sentido, los niños con bajas puntua-
ciones en CI y bajo rendimiento lector deberían 
ser considerados también niños con dislexia (Sie-
gel, 1984). Un gran número de evidencias apoyan 
esta idea y sustentan la validez de este criterio: a) 
los niños con dificultad lectora con cualquier 
puntuación de CI presentan déficit significativos 
en tareas de lectura, deletreo, aritmética, memoria 
y tareas de lenguaje; b) también obtienen puntua-
ciones más bajas que los normolectores; c) los 
niños con dificultad lectora y alto CI puntúan 
alto en tareas de aritmética, aunque sus puntua-
ciones siguen por debajo de la media, y d) el len-
guaje y la memoria a corto plazo son deficientes 
en estos niños, independientemente de su CI (Sie-
gel, 1998). En este sentido, el uso de este criterio 
ha generado una gran discrepancia por parte de 
diferentes autores (Jimenez, Hernández-Valle, 
Rodríguez, Guzmán, Díaz y Ortiz, 2008; Siegel, 
1988, 1992; Stanovich, 1991).

Tal y como sugiere Siegel (1988), son varias 
las asunciones que subyacen al uso del criterio de 
discrepancia: a) los tests de inteligencia son capa-
ces de medir la capacidad intelectual; b) la dislexia 
está causada por alguna forma de déficit cogni-
tivo que no afecta al CI; c) el CI predice el rendi-
miento lector, y d) los disléxicos definidos a partir 
del criterio de discrepancia son cualitativamente 
diferentes de los lectores retrasados, quienes tie-
nen bajas puntuaciones de CI. No cabe duda de 
que todas y cada una de estas asunciones son ob-
viamente muy discutibles.

En el estudio de metaanálisis llevado a cabo 
por Stuebing, Fletcher, LeDoux, Shaywitz y Shay-
witz (2002) se concluye que hay pocas evidencias 
que apoyan la validez y fiabilidad del uso del cri-
terio de discrepancia para la identificación de ni-
ños con dificultades de aprendizaje, en general, y 
de dislexia, en particular, y se plantean serias du-
das sobre la necesidad de utilizar los tests de CI 

Dislexia y altas capacidades intelectuales / 201

© Ediciones Pirámide

PI001855_10.indd   201 12/03/12   13:49



en la identificación de estos alumnos. Si el CI no 
nos da información sobre las dificultades en lec-
tura, entonces es posible que existan otras habili-
dades que sean más relevantes. Un posible candi-
dato serían los procesos cognitivos básicos que 
están involucrados en la actividad de lectura.

10.4. EL ROL DEL COCIENTE INTELECTUAL 
Y DE LOS PROCESOS COGNITIVOS 
EN LA EXPLICACIÓN DE LA DISLEXIA

En un capítulo anterior revisamos los indica-
dores cognitivos asociados a la dislexia. En esta 
ocasión presentamos evidencia empírica de traba-
jos realizados en español que fueron diseñados 
con el objetivo de analizar si estos procesos cog-
nitivos que subyacen a la lectura son igual de re-
levantes en alumnos que difieren en rangos de CI 
con y sin dislexia. De confirmarse esta hipótesis, 
la utilización del criterio de discrepancia CI-ren-
dimiento no sería muy relevante en la identifica-
ción de D/SI.

Un primer estudio fue diseñado por Jiménez y 
Rodrigo (1994) y consistió en analizar si las dife-
rencias en el acceso al léxico entre normolectores 
y disléxicos se explican por influencia del CI. Para 
ello los autores seleccionaron una muestra de 133 
niños españoles de último ciclo de educación pri-
maria con edades comprendidas entre los 8 y 13 
años de edad procedentes de áreas urbanas de la 
ciudad de La Laguna y Santa Cruz de Tenerife en 
las Islas Canarias. Los niños fueron clasificados en 
cuatro grupos según el CI medido por el test de 
inteligencia WISC-R (CI <80, CI 80-90, CI 90-
110, CI >110) y en dos grupos según nivel lector 
(dislexia vs. normolectores). Los criterios de selec-
ción para el grupo de niños con dislexia fueron un 
percentil igual o inferior a 25 en todos los subtests 
de lectura (v.gr., letras, sílabas y palabras) del 
TALE (Toro y Cervera, 1980), y, para el caso de 
los normolectores, un percentil igual o mayor a 75 
en los subtests del TALE. Los autores utilizaron 
tareas de decisión léxica y manipularon algunas 
dimensiones lingüísticas de las palabras (v.gr., fre-
cuencia léxica, longitud y frecuencia silábica posi-

cional) para analizar sus efectos en niños con y sin 
dislexia con diferentes rangos de CI. Para ello uti-
lizaron un diseño factorial mixto tomando como 
variables intersujeto el CI y el nivel lector y como 
variables intrasujeto: longitud de la palabra (cortas 
vs. largas), frecuencia léxica (alta vs. baja), frecuen-
cia silábica posicional (alta vs. baja) y lexicalidad 
(palabras vs. pseudopalabras). La frecuencia léxica 
es útil para conocer si el alumno está utilizando 
una ruta fonológica en el acceso al léxico si no 
existen diferencias en los tiempos de reacción 
(TR). Sin embargo, si existieran diferencias en los 
TR, ello estaría reflejando el uso de una doble 
ruta. Por un lado, las palabras de baja frecuencia 
son leídas más lentamente al usarse una ruta fo-
nológica, mientras que las palabras de alta fre-
cuencia son leídas más rápidamente porque el 
alumno estaría utilizando una ruta visual u orto-
gráfica. El efecto debido a la longitud de la palabra 
también proporciona información sobre las estra-
tegias a utilizar en la lectura, siendo esperable un 
mayor efecto sobre los alumnos con dislexia, ya 
que se ven obligados a usar más recursos cogniti-
vos en los procesos de descodificación grafofono-
lógica en el acceso al léxico. Otra de las dimensio-
nes se refiere a la frecuencia silábica posicional 
(FSP), la cual se espera también tenga una mayor 
influencia sobre los alumnos con dislexia, ya que 
estaría igualmente reflejando el uso de la ruta fo-
nológica en el reconocimiento de las palabras.

En general, los autores encontraron que los 
disléxicos estaban mucho más afectados por la 
frecuencia léxica y la longitud de las palabras que 
los normolectores. Esto significa que los disléxi-
cos invertían más tiempo en la tarea de decisión 
léxica cuando debían procesar palabras poco fa-
miliares o palabras largas. Y otro hallazgo intere-
sante fue que no encontraran interacción entre CI 
y nivel lector en el acceso al léxico. Esto significa 
que existían diferencias significativas en el acceso 
al léxico entre normolectores y disléxicos con in-
dependencia del CI, tal y como se representa en 
la figura 10.2.

Los autores concluyeron que a la vista de es-
tos hallazgos una definición de la dislexia debería 
estar basada en medidas de procesamiento fono-
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lógico más que en puntuaciones de CI. Al mismo 
tiempo, el presente estudio pone de manifiesto 
que ha sido posible la identificación de niños dis-
léxicos con un CI superior a la media (rango 110-
140) y que presentan los mismos problemas en el 
procesamiento fonológico del lenguaje escrito que 
aquellos que no serían identificados con alta ca-
pacidad intelectual (rango < 80). Todo ello sugie-
re que el déficit en el procesamiento fonológico 
subyace a la dislexia, y está también presente en 
niños que son identificados como D/SI.

En esta misma línea, nos encontramos tam-
bién con el estudio de Jiménez, Siegel, O’Shanahan 
y Ford (2008), cuyo objetivo principal fue exami-
nar si existían diferencias en el perfil cognitivo de 
disléxicos y normolectores con distintos rangos de 
CI. Para ello seleccionaron una muestra de 443 
niños (101 disléxicos, 342 normolectores) con un 
rango de edad entre 7 y 12 años. Estos niños fue-
ron clasificados en cuatro grupos según el CI me-
dido por el test de inteligencia WISC-R (CI < 80, 
CI 80-90, CI 90-110, CI >110). El estudio que ci-
tamos anteriormente (Jiménez y Rodrigo, 1994) 
trató de explorar si las diferencias entre disléxicos 
y normolectores podrían ser explicadas por in-

fluencia del CI. Sin embargo, los autores solamen-
te utilizaron una tarea de decisión léxica en la que 
manipularon una serie de dimensiones lingüísticas 
(v.gr., frecuencia léxica, longitud, FSP, etc.) para 
estudiar las rutas de acceso al léxico utilizadas por 
los grupos analizados. Existen procesos cognitivos, 
como la memoria de trabajo, procesamiento sin-
táctico y semántico, procesamiento ortográfico, 
etc., que no han sido estudiados. Por tanto, el prin-
cipal objetivo de este estudio que estamos presen-
tando ahora fue responder a las siguientes pregun-
tas: ¿es el CI una variable que pueda explicar las 
diferencias entre disléxicos y normolectores  en 
procesos cognitivos que son críticos para el desa-
rrollo de la lectura en español, como sería la fono-
logía, ortografía, morfología, sintaxis, semántica 
y MT?, ¿presentan más dificul tades los disléxicos 
en el procesamiento fonológico, ortográfico, mor-
fológico, sintáctico, semántico, memoria de traba-
jo, etc., independientemente del CI?

Los criterios de selección para el grupo de  niños 
con dislexia fueron los siguientes: a) bajo rendimien-
to en las pruebas estandarizadas de lectura (un 
percentil inferior a 25 en lectura de pseudopalabras 
y un percentil mayor o igual a 75 en tiempos de lec-
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Figura 10.2.—Tiempo de reacción promedio invertido por disléxicos y normolectores en la tarea de decisión léxica en función 
del CI.
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tura de palabras o pseudopalabras) y b) bajo ren-
dimiento académico en lectura basado en informes 
del profesor y el promedio de rendimiento en el res-
to de las áreas académicas (v.gr., matemáticas). No 
se tuvo en cuenta la discrepancia entre CI-rendi-
miento para definir la dislexia. Para la selección del 
grupo de normolectores se siguieron los siguientes 
criterios: a) rendimiento académico normal a jui-
cio del profesor; b) un percentil > 50 en lectura de 
pseudopalabras, y c) un  percentil mayor o igual a 
50 en lectura de pseudopalabras, y un percentil 
igual o inferior a 25 en tiempos de lectura de pala-

bras o pseudopalabras. La evaluación de los pro-
cesos cognitivos se hizo mediante ayuda asistida a 
través de ordenador utilizando la Batería multime-
dia Sicole-R-Primaria (Jiménez et al., 2007).

La figura 10.3 recoge aquellos procesos cog-
nitivos medidos a partir de los aciertos (concien-
cia fonológica, percepción del habla, procesa-
miento sintáctico, comprensión lectora, memoria 
de trabajo y comprensión de homófonos). Se en-
contraron diferencias significativas entre disléxi-
cos y normolectores en los procesos cognitivos 
evaluados independientemente del CI. En la figu-
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Figura 10.3.—Medias de las puntuaciones típicas para cada uno de los procesos cognitivos evaluados (según aciertos) en fun-
ción del CI y nivel lector.
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ra 10.3 se puede observar que los disléxicos alcan-
zan puntuaciones inferiores a los normolectores 
en cada uno de los procesos cognitivos evaluados 
para todos los rangos de CI.

La figura 10.4 recoge aquellos procesos cog-
nitivos medidos a partir de los tiempos de proce-
samiento (velocidad de nombrado, procesamien-
to morfológico y acceso al léxico). Aquí también 

se detectaron diferencias significativas entre dis-
léxicos y normolectores en los procesos cognitivos 
evaluados independientemente del CI. En la figu-
ra se puede observar que los disléxicos alcanzan 
tiempos de procesamiento más lentos en compa-
ración con los normolectores en cada uno de los 
procesos cognitivos evaluados para todos los ran-
gos de CI.

< 80

0,0

0,25

0,5

0,75

1,0
Velocidad
de nombrado

Procesamiento
morfológico

Decisión
léxica

-0,25

0,0

0,25

0,5

0,75

1,0

-0,25

M
ed

ia
s 

de
 la

s 
pu

nt
ua

ci
on

es
 tí

pi
ca

s

80-90 90-110 > 110
CI

G
rupo

D
isléxicos

N
orm

olectores

Figura 10.4.—Medias de las puntuaciones típicas para cada uno de los procesos cognitivos evaluados (según tiempos) en fun-
ción del CI y nivel lector.
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Estos hallazgos son consistentes con los obte-
nidos en otros estudios realizados también con 
muestras de niños españoles que utilizaron un di-
seño de nivel lector (reading level match-design) 
a través de medidas de evaluación asistida a través 
de ordenador (Jiménez y Hernández-Valle, 2000; 
Jiménez et al., 2004; Rodrigo et al., 2004; Ortiz et 
al., 2007).

10.4.1. Evidencia de déficit en procesos 
cognitivos en D/SI

Aunque la discrepancia CI-rendimiento se ha 
considerado siempre un requisito para la identi-
ficación de alumnos con alta capacidad intelec-
tual que presentan dislexia, no es suficiente debi-
do a que tal discrepancia podría estar motivada 
por múltiples causas. Tampoco las discrepancias 
entre las puntuaciones de diferentes subtests que 
miden la inteligencia necesariamente constituyen 
evidencia de la presencia de una dislexia. En cam-
bio, la evidencia de déficit en procesos cognitivos 
puede ayudar a diferenciar una dislexia de otras 
causas que explicarían el bajo rendimiento. En el 
caso de los niños con alta capacidad intelectual, 
las puntuaciones que obtienen en tareas que mi-
den procesos cognitivos asociados a la dislexia y 
que se sitúan en torno al «promedio» podrían 
ser suficientes para indicar la presencia de «défi-
cit» (Brody y Mills, 1997). Por tanto, resumamos 
a continuación los principales déficit que se han 
detectado en disléxicos españoles y que, a la vista 
de los estudios mostrados sobre alumnos identi-
ficados como D/SI, serían, muchos de ellos, tam-
bién característicos de este grupo comórbido.

La hipótesis del déficit específico de la percep-
ción del habla sugiere que el déficit en procesa-
miento fonológico es debido a la dificultad deriva-
da de la segmentación fonológica de la corriente 
acústica del habla (Mody, 2003). Ortiz et al. (2007) 
diseñaron un estudio para determinar si los niños 
españoles con dificultad lectora mostraban déficit 
en la percepción del habla y exploraron el origen 
y la naturaleza de este déficit perceptivo. Los efec-
tos de la unidad lingüística (palabra vs. sílaba) y 

los tipos de contraste fonético (punto, sonoridad 
y modo de articulación) fueron analizados en tér-
minos de errores y tiempo de respuesta. Los resul-
tados revelaron un déficit en la percepción del ha-
bla en niños españoles con dificultad lectora, el 
cual era independiente del tipo de contraste foné-
tico y de las unidades lingüísticas.

Por otro lado, otra variable que ha sido foco 
de atención en esta área es la velocidad de nom-
brado. Diferentes autores sugieren que hay evi-
dencia empírica de que los déficit fonológicos y 
de velocidad de nombrado son dos factores inde-
pendientes que contribuyen a la explicación de las 
dificultades en lectura (Bowers y Wolf, 1993; Wolf 
y Bowers, 1999). No obstante, Vukovic y Siegel 
(2006) llevaron a cabo un estudio con el objetivo 
de examinar las evidencias empíricas relacionadas 
con la hipótesis del doble déficit y concluyeron 
que el asunto de la existencia de un déficit único 
o doble es aún controvertido. Sin embargo, en len-
guas con sistemas ortográficos más consistentes 
que el inglés, en las que las demandas fonológicas 
disminuyen, la velocidad de nombrado aparece 
como la característica más sobresaliente en la di-
ficultad lectora (Wimmer, 1993; Landerl, 1996). 
Guzmán et al. (2004) usaron un diseño de nivel 
lector (RLM - Reading Level Match-Design) para 
examinar si los niños españoles con dificultad lec-
tora mostraban déficit en velocidad de nombrado 
tal y como se había detectado en inglés. Los niños 
fueron evaluados en velocidad de nombrado uti-
lizando la técnica de Denckla y Rudel (1974) Ra-
pid automatized Naming (RAN). Los resultados 
mostraron que los niños con dificultades lectoras 
fueron más lentos que los compañeros de su mis-
ma edad cronológica pero similares al grupo con-
trol igualados en nivel lector. Estos resultados 
sugieren que no hay déficit en velocidad de nom-
brado en niños españoles con dificultad lectora. 
Recientemente, Jiménez, Hernández-Valle, Rodrí-
guez, Guzmán, Díaz y Ortiz (2008) no encontra-
ron evidencia empírica firme y consistente a favor 
de la hipótesis del doble déficit en la explicación 
de la dislexia en español. El grupo de doble défi-
cit mostró un rendimiento más bajo y se diferen-
ciaba significativamente del grupo control en to-
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das las medidas de lectura, tal y como se había 
hipotetizado. De cualquier forma, aunque estos 
resultados son consistentes con las expectativas 
de la hipótesis del doble déficit (Wolf y Bowers, 
1999; Wolf, Bowers y Biddle, 2000), sin embargo 
el grupo que presentaba un único déficit rindió 
de una manera similar a los otros, lo que sugiere 
una falta de independencia de los subgrupos que 
presentaban un único déficit.

También el procesamiento ortográfico ha sido 
objeto de estudio como proceso implicado en la 
dificultad de aprendizaje. Badian (1997) llegó a 
postular la hipótesis del triple déficit (velocidad 
de nombrado, conciencia fonológica y procesa-
miento ortográfico). De acuerdo con esta hipóte-
sis, un déficit ortográfico debe estar también en 
el núcleo de los fallos lectores. Rodrigo et al. 
(2004) examinaron el uso del morfema y de la 
palabra en el acceso al léxico en niños españoles 
con dislexia. Los resultados mostraron la existen-
cia de un déficit en procesamiento léxico medido 
por la tarea de comprensión de homófonos en 
niños con dislexia en comparación con niños más 
jóvenes pero igualados en nivel lector. Cuando 
analizaron el tiempo de reacción en tareas de 
comprensión morfológica, los resultados demos-
traron que esta latencia disminuye durante la 
 presentación, independientemente de los grupos, 
aunque el rendimiento de los normolectores igua-
lados en edad al grupo con dislexia fue significa-
tivamente mejor que el de los otros dos grupos. 
La dificultad de los niños con dislexia en tareas 
que requieren procesamiento ortográfico ha sido 
confirmada en investigaciones llevadas a cabo con 
subtipos disléxicos. En estos estudios que hemos 
presentado en el primer capítulo de este libro se 
constata que en lengua española hay una mayor 
proporción de disléxicos de superficie (en compa-
ración con los disléxicos fonológicos) que los ob-
servados en investigaciones realizadas en lengua 
inglesa (Jiménez y Ramírez, 2002; Jiménez, Ro-
dríguez y Ramírez, 2009). Los disléxicos de su-
perficie muestran un déficit en procesamiento 
 ortográfico en comparación con los disléxicos fo-
nológicos. Esto sugiere que la simplicidad de la 
estructura fonológica en español y la transparen-

cia de su ortografía fomentan el procesamiento 
fonológico en edades tempranas.

Finalmente, otro de los aspectos involucrados 
en la lectura y en el que los niños con dificultades 
lectoras parecen tener un déficit es en el procesa-
miento sintáctico, aunque éste no se extiende al 
procesamiento semántico de la información (Frith 
y Snowling, 1983; Lovett, 1979; Siegel y Ryan, 
1988; Waller, 1976). Jiménez et al. (2004) centra-
ron su exploración en el procesamiento sintáctico 
y en el uso de marcadores morfológicos en niños 
con dificultad lectora. Estos niños obtenían pun-
tuaciones más bajas en la escala de procesamiento 
sintáctico global que los normolectores más jóve-
nes. Cuando controlaron el efecto de la memoria 
de trabajo, el déficit en procesamiento sintáctico 
mostró que había diferencias en las tareas de gé-
nero y número, pero no en tareas de estructura 
gramatical ni en el uso de palabras funcionales.

10.5. DOBLE EXCEPCIONALIDAD: 
DISLEXIA Y ALTAS CAPACIDADES 
INTELECTUALES

El estudio de la doble excepcionalidad entre 
dislexia y superdotación intelectual ha estado pre-
cedido por los problemas conceptuales existentes 
a la hora de definir la superdotación y la dislexia, 
debido a la falta de consenso en la comunidad 
científica. Ello posiblemente haya sido debido a 
los problemas que han existido en torno a la de-
finición de lo que se entiende por inteligencia, lo 
que ha contribuido a una mayor confusión. No 
obstante, «la visión más general y más extendida 
sobre la superdotación es la de que los niños su-
perdotados o con dotaciones especiales destacan, 
de algún modo, comparados con otros niños de 
la misma edad» (Acereda y Sastre, 1998: 80).

La identificación de estudiantes para progra-
mas específicos orientados a la superdotación y 
los servicios de educación especial para estudian-
tes con dislexia tienden a ser mutuamente exclu-
yentes (Boodoo, Bradley, Frontera, Pitts y Wright, 
1989). En general, se suelen distinguir tres tipos 
de grupos de niños que, presentando un elevado 
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CI, se encuentran en la escuela sin ser identifica-
dos (para una revisión, véase Brody y Mills, 1997). 
El primer grupo se refiere a niños que han sido 
identificados como superdotados y que, además, 
tienen dificultades en la escuela pero que son con-
siderados estudiantes con bajo rendimiento, y tal 
circunstancia se atribuye a un bajo autoconcepto 
o a falta de motivación. El segundo grupo inclu-
ye individuos cuyas dificultades de aprendizaje 
son bastante severas y que han sido identificados 
como tales pero cuya superdotación nunca ha 
sido reconocida. Y, por último, estaría el grupo 
más numeroso, formado por estudiantes que se 
encuentran en aulas ordinarias y que suelen mos-
trar un rendimiento equivalente al grado o curso 
en el que se encuentran aunque obtienen un ren-
dimiento muy por debajo de su potencial inte-
lectual.

De hecho, la investigación en esta área ha de-
mostrado que los profesores se inclinan más por 
recomendar la inclusión en programas para su-
perdotados a estudiantes que no presentan difi-
cultades de aprendizaje en comparación con los 
que la presentan (Minner, 1990). Se ha tratado de 
establecer patrones de habilidades intelectuales en 
estudiantes con dislexia superdotados mediante 
la utilización de tests de inteligencia como el 
WISC en un intento de facilitar la identificación 
de estos individuos. Sin embargo, no se ha encon-
trado un patrón consistente de resultados (Brody 
y MIlls, 1997).

Por otra parte, el uso de tests de inteligencia, 
esto es, la medida del CI como criterio único para 
diagnosticar la superdotación, se ha cuestionado. 
Algunas de las críticas se refieren a que la inteli-
gencia posee múltiples cualidades y estos instru-
mentos sólo miden un rango limitado de habili-
dades (Sternberg, 1991) y no suelen ser muy útiles 
para identificar estudiantes que son superdotados 
en el área de la creatividad (Torrance, 1979) o en 
el área de las matemáticas (Stanley, 1979). Ante 
esta situación, se ha recomendado el uso de me-
didas de observación conductual y entrevistas es-
tructuradas para la identificación de estudiantes 
superdotados con dislexia (Baum, Owen y Dixon, 
1991). Sin embargo, y a pesar de las críticas, aún 

existen partidarios de seguir recomendando el uso 
del criterio basado en la discrepancia CI-rendi-
miento, aunque no debería ser el único criterio a 
la hora de identificar alumnos superdotados con 
dislexia (Brody y Mills, 1997).

Generalmente, entre el alumnado con proble-
mas en la lectura se encuentran dos grupos dife-
renciados: alumnos que leen correctamente las 
palabras pero no comprenden el texto y alumnos 
que tienen problemas para leer las palabras y, en 
consecuencia, muestran dificultad para extraer el 
significado global del texto.

Cuando se está haciendo referencia a este úl-
timo caso, la inteligencia no suele ser un buen 
predictor, ya que se puede dar la circunstancia de 
alumnos con baja capacidad intelectual que no 
presentan dificultades a la hora de descodificar la 
lengua escrita ya que consiguen pronunciar las 
palabras escritas (por ejemplo, niños que son 
diagnosticados con hiperlexia). También existen 
alumnos y alumnas que a pesar de tener una ca-
pacidad intelectual normal o superior no consi-
guen superar la etapa alfabética, esto es, leen con 
mucha dificultad, con falta de precisión y mucha 
lentitud (por ejemplo, niños que son diagnostica-
dos como disléxicos).

A la vista de estos hallazgos, un alumno o 
alumna con superdotación o talento intelectual 
podría también experimentar una dificultad espe-
cífica a la hora de aprender a descodificar la len-
gua escrita (v.gr., Grawford y Snart, 1994). En 
este caso serían alumnos que, además de ser iden-
tificados con superdotación intelectual o talento, 
podrían también ser diagnosticados como disléxi-
cos. Incluso el alumno puede destacar en razona-
miento verbal (por ejemplo, en aspectos como 
fluidez verbal o comprensión verbal, etc.) y, sin 
embargo, no ser capaz de acceder al léxico o sig-
nificado de las palabras escritas con el automatis-
mo con que lo haría un alumno de su misma edad 
cronológica con buen nivel lector.

Respecto a la intervención, son pocos los pro-
gramas especializados desarrollados en la escuela 
para esta población debido a que no se han de-
terminado las características específicas y las ne-
cesidades de los estudiantes superdotados con 
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dislexia ni los problemas que conlleva su identifi-
cación (Vaughn, 1989). Además, está pendiente 
de resolver qué tipo de contexto sería el más apro-
piado para esta población. Parece ser que la asis-
tencia a aulas de apoyo no proporciona un am-
biente muy apropiado para ofrecer estimulación 
intelectual a estudiantes con dislexia superdota-
dos (Brody y Mills, 1997).

Por otro lado, se demuestra que estos estu-
diantes suelen experimentar conflicto entre su de-
seo de independencia y sentimientos de depen-
dencia como consecuencia de su dislexia. De ahí 
que el bajo autoconcepto sea uno de los proble-
mas más comunes entre estudiantes superdotados 
con dislexia, y que ésta sea una de las caracterís-
ticas más relevantes que los padres suelen reco-
nocer en sus hijos (Hishinuma, 1993). Por ello, a 
la hora de planificar la intervención, se sugiere la 
necesidad de abordar las necesidades sociales y 
emocionales de estos individuos.

En definitiva, hay que destacar que las nece-
sidades de los alumnos superdotados con dislexia 
difieren de las de aquellos estudiantes que son 
superdotados pero no disléxicos. Asimismo, cuan-
do una dislexia coexiste con otras condiciones, 
resulta difícil separarlas en términos de factores 
causales subyacentes. Éste no sería el caso que nos 
ocupa, ya que las dos condiciones (dislexia y su-
perdotación) suelen ser vistas como mutuamente 
excluyentes por definición. Por último, se sugiere 
que ofrecer los distintos tipos de contextos (v.g., 
aula ordinaria, aulas especiales para estudiantes 
superdotados con dislexia, etc.) y recursos orga-
nizativos (v.gr., instrucción individualizada, agru-
pamientos homogéneos, enriquecimiento, etc.) es 
el mejor modo de cubrir las necesidades de esta 
población.

De la experiencia llevada a cabo en las Islas 
Canarias sólo podemos evidenciar pocos casos de 
escolares identificados con superdotación intelec-
tual y dislexia siguiendo los criterios recogidos en 
la normativa publicada en la Comunidad Autó-
noma de Canarias, tanto para altas capacidades 
intelectuales como para dislexia (véanse BOC, 

2005/149, 14340, y BOC, 2010/250, 32391). Las 
escasas identificaciones han sido motivadas, entre 
otras razones, porque los criterios de identifica-
ción para la dislexia, recogidos entre los protoco-
los de identificación aplicados por los orientado-
res escolares, no existían de manera formal en la 
normativa legal hasta 2010 y ha transcurrido 
poco tiempo. No obstante, los casos identificados 
lo han sido en la educación secundaria obliga-
toria. Por otro lado, es más frecuente que estos 
alumnos sean explorados inicialmente por su dis-
lexia y no se repare en sus capacidades intelectua-
les excepcionales, que pasan inadvertidas o no son 
suficientemente estudiadas. Suele detectarse la 
doble excepcionalidad avanzada la escolaridad, 
porque es en los primeros años de la enseñanza 
secundaria obligatoria cuando se manifiesta cla-
ramente la desincronía entre las altas capacidades 
intelectuales y las dificultades para leer o escribir 
sin faltas de ortografía.

Las orientaciones para proporcionar la res-
puesta al alumnado con esta doble condición han 
ido en la dirección de que el estudiante participe 
en programas de enriquecimiento con el resto de 
los escolares con altas capacidades intelectuales, 
tanto dentro como fuera del aula. Además, y de-
pendiendo de la características de la dislexia que 
presente, se recomienda atención individualizada 
para el desarrollo de programas de mejora de los 
procesos de lectura, si procede, bien dentro del 
aula o en grupos de apoyo con otro alumnado que 
presente dificultades específicas de aprendizaje. El 
profesorado que en su aula tenga un alumno con 
estas características ha de contemplar de forma 
equilibrada, simultánea y ponderada, según cada 
caso, los criterios de actuación recogidos en la 
normativa de Canarias (véanse BOC, 2006/7, 921, 
y BOC, 2011/40, 3923).

A la vista de estos antecedentes, se hace nece-
sario profundizar en las características del desa-
rrollo social y emocional de niños que han sido 
identificados con alta capacidad intelectual y dis-
lexia, frente a los que sólo presentan una de estas 
condiciones. 
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11.1. INTRODUCCIÓN

El uso de ordenadores ha tenido un gran im-
pacto en la vida contemporánea, y este impacto 
ha alcanzado al ámbito de la psicología y de la 
educación. El avance de las nuevas tecnologías 
(NNTT) ha propiciado la incorporación de nuevas 
medidas, ha permitido abordar estudios con po-
blaciones mayores y ha facilitado la incorporación 
de nuevos tipos de evaluación de forma relativa-
mente asequible. La evaluación asistida a través 
del ordenador permite a los investigadores y pro-
fesionales de la educación incrementar el conoci-
miento acerca de los procesos implicados en la 
lectura e identificar con mayor precisión al alum-
nado con dificultades de aprendizaje. En los pri-
meros años de la década de los noventa, se generó 
un amplio volumen de pruebas de lápiz y papel 
para la evaluación de la dislexia que se no se dife-
renciaba de las pruebas que se desarrollaban hacía 
veinte o treinta años y, en muchos casos, eran re-
visiones de pruebas existentes que habían adapta-
do el vocabulario, los textos o incluido imágenes 
para que fuesen más atractivos para los niños.

La mayoría de los tests y pruebas implemen-
tadas a través del ordenador que comenzaron a 
desarrollarse en el ámbito de la industria y el ám-
bito de los negocios estaban basados en textos y  
eran de múltiple respuesta (Guildford Educational 
Services, 1993). A su vez, surgieron pruebas para 
evaluar aspectos de personalidad y aptitudes que 
fueron usadas en el ámbito de la selección de per-
sonal aunque no dejaban de ser adaptaciones de 

las pruebas de lápiz y papel (Bartram, 1994). Sin 
embargo, actualmente ha crecido el interés por la 
generación de pruebas para evaluar la dislexia a 
través del ordenador. Existe un gran número de 
investigadores interesados en los procesos visua-
les, auditivos y cognitivos implicados en la lectu-
ra que hacen un uso cada vez mayor de aplicacio-
nes desarrolladas para el ordenador con el fin de 
proporcionar estímulos y registrar las respuestas 
del sujeto de forma valida y fiable.

11.2. EVALUACIÓN Y DIAGNÓSTICO 
DE LA DISLEXIA A TRAVÉS 
DE ORDENADOR

El auge de las nuevas tecnologías y el crecien-
te interés de los investigadores y profesionales han 
llevado a la realización de distintos instrumentos 
de evaluación de la dislexia a través de ordenador, 
e incluso recurriendo a otros tipos de hardware 
específicos para registrar adecuadamente las res-
puestas (v.gr., llaves vocales).

Inouye y Sorenson (1985) fueron los primeros 
en apreciar el potencial de un ordenador para ob-
tener perfiles más exactos de los déficit que pre-
sentan los disléxicos. Seymour (1986) fue el pri-
mer investigador que demostró la viabilidad de la 
aplicación de las técnicas de evaluación a través 
de ordenador. Este autor diseñó dos tipos de ta-
reas (una de lectura y una de decisión léxica) para 
implementarlas a través de software con objeto de 
almacenar las respuestas de los sujetos. La tarea 
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de lectura empleada por Seymour consistía en la 
presentación de una palabra o pseudopalabra en 
la pantalla que el sujeto debía leer en voz alta. En 
dicha tarea se registraron tanto el tiempo de reac-
ción como los aciertos y errores. En la tarea de 
decisión el sujeto debía realizar un juicio acerca 
de las características léxicas o semánticas del es-
tímulo pulsando las teclas sí/no. Nuevamente, se 
registraron tanto los tiempos de reacción como 
los aciertos y errores. El propósito de este trabajo 
era proporcionar evidencia acerca de los diferen-
tes tipos de dislexia, y aunque los resultados no 
apoyaban suficientemente dicha hipótesis, el tra-
bajo de Seymour demuestra el valor del uso del 
ordenador para evaluar e identificar los déficit 
específicos de los sujetos con dislexia.

Hoien y Lumberg (1989) llevaron a cabo un 
estudio con una batería computerizada que permi-
tió discriminar los perfiles cognitivos de dos ado-
lescentes de 15 años con dislexia. La batería incluía 
tareas de lectura en voz alta, tareas de decisión 
léxica, detección de rimas, análisis visual, catego-
rización de letras, nombrado y categorización se-
mántica. Uno de los adolescentes presentaba un 
déficit fonológico severo, aunque manifestó un 
cierto nivel de competencia ortográfica que en cier-
tos grados usaba para compensar su déficit. Por 
otro lado, el segundo adolescente mostró mayor 
capacidad en las habilidades fonológicas y, sin em-
bargo, era incapaz de desarrollar y almacenar re-
presentaciones ortográficas, por lo que su lectura 
era lenta y su comprensión lectora estaba seria-
mente afectada.

Fawcett y Nicolson (1994) exploraron la via-
bilidad práctica de un sistema de evaluación que 
combinaba ítems de pruebas convencionales psi-
cométricas con un número de ítems computeriza-
dos que incluían el tiempo de reacción, el nom-
brado rápido, el aprendizaje de pares asociados, 
la repetición de pseudopalabras, la discriminación 
fonológica y la rima. Estos autores concluyen que 
«el acercamiento asistido por ordenador propor-
ciona la oportunidad para construir una genera-
ción nueva de pruebas psicométricas, más sensible 
que las pruebas tradicionales y de más fácil apli-
cación, y permitiendo un menor coste en la eva-

luación para la dislexia (y otros problemas)» 
(Fawcett, Pickering y Nicolson, 1993: 489-490).

Singleton, Thomas y Leedale (1996) publica-
ron una batería de evaluación de la dislexia para 
niños de 4 a 8 años de edad: CoPS 1 (Cognitive 
Profiling System). El propósito de los autores fue 
proporcionar un sistema atractivo para los niños, 
que fuera fácil de usar por el profesorado y que 
les permitiese detectar las debilidades y potencia-
lidades de los alumnos con dificultades en la lec-
tura. Además, la información que proporciona el 
sistema CoPS 1 podría ser usada por los profe-
sionales de la educación para seleccionar un mé-
todo y entrenamiento más adecuados a las nece-
sidades de cada alumno.

11.2.1. El uso del ordenador frente 
a las pruebas de papel y lápiz: 
principales ventajas

La evaluación asistida a través de ordenador 
tiene varias ventajas sobre las pruebas de papel y 
lápiz (Cheng, Huang, Cheng y Ling, 2005). La 
administración de pruebas de lápiz y papel requie-
re en la gran mayoría de los casos una presenta-
ción oral. Supone una interacción entre el evalua-
dor y el evaluado, ya sea para dar la instrucción 
de la prueba, ya para llevar a cabo los ejemplos 
preliminares, etc. Este requerimiento, aunque 
aparentemente simple, puede tener múltiples im-
plicaciones. Así, por ejemplo, la uniformidad de 
la instrucción podría estar comprometida, o la 
adecuada recogida de información podría estar 
determinada por la pericia y experiencia del exa-
minador. En cambio, el uso del ordenador, tal y 
como afirman Dennis, Newstead y Wright (1986), 
disminuye el riesgo de sesgo en los resultados de-
bido al escaso contacto con el examinador. Ade-
más, ayuda a evitar el efecto halo (Lance,  Fisicaro 
y LaPointe, 1990), que ocurre cuando el resultado 
de una prueba puede estar influida por una buena 
(o mala) respuesta inicial, que llevará al examina-
dor a dar evaluaciones más positivas (o negativas) 
en las subsiguientes respuestas. El ordenador no 
tiene en cuenta los posibles prejuicios derivados 
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de ciertas características subjetivas (v.gr., el tipo 
de letra, el estilo, etc.), ya que se centra sólo en la 
corrección de la respuesta (Race, Brown y Smith, 
2005). Además, las pruebas de ordenador permi-
ten una duración exacta de todos los elementos 
de la prueba sin demoras relacionadas con el ma-
nejo del lápiz y el papel.

Otro de los problemas que comúnmente se 
atribuyen a las pruebas de papel y lápiz ha sido 
la limitación del tipo de estímulos que podemos 
presentar, y en especial el uso del color. El mate-
rial impreso en color aumenta considerablemente 
el coste de producción y de reproducción, y aun-
que Singleton (1995) pusiera de manifiesto que el 
uso del color y animaciones favorecía el interés 
del niño en la tarea, pudiendo influir en la fiabi-
lidad de las medidas, muchas baterías de evalua-
ción publicadas eliminaron y/o disminuyeron 
la cantidad de este tipo de estímulos. Sin embar-
go, el ordenador permite el uso de funciones mul-
timedia que, obviamente, no son viables en las 
pruebas tradicionales y favorece nuevos métodos 
de evaluación a partir de simples adaptaciones de 
pruebas de respuesta múltiple o el uso de elemen-
tos innovadores (Jodoin, 2003).

Dentro de las ventajas del uso del ordenador 
en la evaluación encontramos la reducción del 
tiempo, del dinero y del esfuerzo a largo plazo. 
Las pruebas a través de ordenador se pueden ad-
ministrar en entorno en línea, en configuraciones 
de red o a través de Internet. También ahorran en 
papel, recursos de personal y costes de los servi-
cios (Wise y Plake, 1990). Si llevásemos a cabo 
una aplicación a gran escala de una prueba a tra-
vés de material impreso, tendríamos que imprimir, 
organizar, almacenar y distribuir el material, ase-
gurando la confidencialidad de la información. Y 
dicha confidencialidad de la información no sólo 
habría que mantenerla durante la recogida de da-
tos, sino durante el proceso de envío y recupera-
ción de todo el material impreso. Tras la recogida 
de la información, ésta debería ser corregida y 
analizada por un examinador para obtener los 
resultados para cada prueba y cada sujeto, am-
pliándose el intervalo de tiempo entre la recogida 
de la información y la respuesta. En cambio, el 

uso del ordenador aumentaría la eficacia en la 
entrega, ya que permitiría llevar a cabo procesos 
de encriptación de los datos, asegurando que el 
material sólo estaría disponible para personas au-
torizadas durante un tiempo determinado. Las 
pruebas de evaluación a través de ordenador se 
caracterizan por su diseño sistematizado de los 
contenidos y de los datos que permite solventar 
las dificultades inherentes a la actualización de 
contenidos puntuales. El uso del ordenador per-
mitiría una administración de la prueba de forma 
más objetiva y reduciría considerablente el núme-
ro de errores durante el proceso de evaluación. 
Finalmente, facilitaría la corrección de la prueba 
de forma controlada y con un tiempo de respues-
ta de resultados más corto acelerarando la toma 
de decisiones y presentación de informes.

Aunque todas las circunstancias de reducción 
de esfuerzos, tiempo y costes y de aumento de la 
fiabilidad en la administración, recogida y correc-
ción sean condiciones apropiadas para llevar a 
cabo cualquier tipo de evaluación asisitida a tra-
ves de ordenador, en el ámbito de las dificultades 
de aprendizaje en la lectura existen aún razones 
de mayor relevancia. Un ordenador es más preci-
so y objetivo en su medida, pero, además, puede 
proporcionar un amplio abanico de medidas su-
plementarias (v.gr., tiempo de respuesta al ítem, 
el número de relecturas de un texto, etc.) que son 
potencialmente importantes para la comprensión 
de los procesos cognitivos de la lectura y que de 
otra manera serían muy difíciles de obtener.

11.3. CRITERIOS PARA EL DESARROLLO 
Y APLICACIÓN DE LAS PRUEBAS 
DE EVALUACIÓN A TRAVÉS 
DE ORDENADOR

A finales de la década de los noventa comenzó 
a plantearse la necesidad de disponer de un con-
junto de criterios y directrices de cómo de sarrollar 
los programas de evaluación asistida a través del 
ordenador (Bartram, 1999). Como veremos a con-
tinuación, diversas instituciones internacionales 
comenzaron a proponer una serie de directrices 
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que complementasen a las que cualquier tipo de 
prueba de evaluación debería ajustarse con inde-
pendencia del método de presentación.

En 1999, la American Educational Research 
Association (AERA), la American Psychological 
Association (APA) y el National Council on Mea-
surement and Education (NCME) publicaron los 
Standards for Educational an Psychological Tes-
ting. El propósito de esta publicación fue el de 
proporcionar criterios para el desarrollo, valora-
ción, aplicación y efectos de la práctica de prue-
bas de evaluación. Estos estándares sólo hacen 
tres referencias específicas sobre las pruebas a 
través de ordenador:

— Las evidencias y supuestos de los tests ad-
ministrados a través de ordenador deben 
estar documentados. Esta documentación 
debe incluir el procedimiento de selección 
de los grupos de ítems para la administra-
ción, determinar el punto inicial y final de 
las condiciones para el test, la puntuación 
del test y el control de la exposición de los 
ítems (estándar 3.12).

— Las instrucciones para los sujetos que van 
a pasar la prueba o test deben indicar cla-
ramente cómo llevar a cabo la respuesta. 
Las instrucciones deben darse inluso si se 
hace uso de algún tipo de equipamiento 
que no sea familiar a los sujetos que pasan 
la prueba. Se debe brindar la oportunidad 
de practicar las respuestas en el nuevo 
equipo (estándar 5.5).

— Si el test es diseñado de forma que más de 
un método puede ser usado para adminis-
trarlo o registrar las respuestas, el manual 
debe incluir qué puntuaciones provenien-
tes de cada método pueden ser intercam-
biables (estándar 6.11).

Debido al crecimiento y la aparición de nue-
vas pruebas administradas a través de un orde-
nador, la Association of Test Publishers (ATP) 
(2000) ha desarrollado una serie de pautas para 
complementar los estándares de la AERA, APA 
y NCME por considerarlos insuficientes. Estas 

pautas incluyen unas series de recomendaciones 
acerca de la planificación y diseño, desarrollo del 
test, administración de la prueba, puntuaciones y 
análisis psicométrico. En este sentido, la ATP se-
ñala, en referencia a la planificación y diseño de 
una prueba, que debe especificarse el propósito 
del test, su estructura y contenido y como el for-
mato de respuesta de los ítems de la prueba. A su 
vez, se debe proporcionar ejemplos de respuesta 
y el número de ítems que deben ser administrados. 
Se debe añadir información acerca de cómo se 
recogen y puntúan las repuestas y el procedimien-
to para administrar el test. En referencia a los 
diseñadores de las pruebas, la ATP indica que 
debe asegurarse que los ítems que han sido gene-
rados puedan ser visualizados adecuadamente, y 
que las respuestas a dichos ítems se almacenen de 
forma correcta y puedan luego ser recuperadas. 
Por otro lado, el examinador que administra un 
test debe poseer la información necesaria acerca 
de los procedimientos y recogida de datos a través 
de la prueba o test. Finalmente señalan que deben 
establecerse los índices de fiabilidad de cada uno 
de los ítems de la prueba, así como su índice de 
validez.

Finalmente la International Test Commision 
(ITC) publicó en 2005 una guía internacional 
para el desarrollo de tests a través de ordenador 
y/o de Internet (International Guidelines on Com-
puter-Based and Internet delivered Testing [ITC], 
2005). El objetivo era disponer de directrices es-
pecíficas para este tipo de sistemas y complemen-
tar su guía de buenas prácticas en las pruebas en 
general (ITC, 2001), creando una estructura co-
herente y estableciendo unas pautas a seguir. Es-
tas directrices han sido realizadas en colaboración 
con especialistas, diseñadores, usuarios de las 
pruebas, editores y analizando las diversas prue-
bas psicológicas y educativas. Una característica 
clave de estas directrices es la diferenciación en 
función del grado de supervisión requerido para 
su administración, y abordan cuatro apartados 
principales: a) un apartado referente al ámbito 
tecnológico donde se considera el hardware y el 
software necesarios; b) un apartado referente a 
garantizar y asegurar la calidad de las pruebas y 
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los materiales de prueba y la garantía de buenas 
prácticas en todo el proceso; c) un apartado de 
control de las pruebas que incluye aspectos de in-
formación, autentificación y práctica del usuario, 
y d) un apartado de seguridad tanto para los ma-
teriales de la prueba como para la privacidad, la 
protección de datos y la confidencialidad. Cada 
uno de estos apartados se desarrolló a partir de 
tres perspectivas en cuanto a las responsabilidades 
del desarrollador, el editor de prueba y el usuario.

11.4. TAREAS DE EVALUACIÓN 
DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS 
Y COGNITIVAS EN LECTURA

En este apartado intentaremos presentar bre-
vemente el conjunto de tareas que se han ido ge-
nerando para evaluar las competencias básicas y 
cognitivas en lectura en disléxicos. Esta evalua-
ción debe abarcar los procesos perceptivos, de 
percepción del habla, acceso al léxico, procesa-
miento sintáctico, conciencia fonológica, sin olvi-
dar la automatización y la memoria de trabajo, 
que, como vimos en el segundo capítulo de este 
libro, son procesos relevantes en la dislexia.

11.4.1. Pruebas de evaluación 
de los procesos perceptivos visuales

Aunque no parece que sean los procesos per-
ceptivos la causa de muchos de los trastornos 
en  lectura, debe realizarse una exploración de 
este estadio con el fin de detectar aquellos casos 
cuya dificultad lectora resida en un fallo percep-
tivo (Cuetos, 1989). Con el fin de comprobar con 
mayor exactitud si se trata de problemas percep-
tivos o de problemas lingüísticos, se deben em-
plear tareas con signos gráficos y tareas que im-
pliquen letras. Así nos encontramos con las 
siguientes:

— Emparejamiento de signos (o letras): la ta-
rea consiste en emparejar de dos en dos 
una serie de signos o letras.

— Discriminación de signos (o letras): el ob-
jetivo es buscar un elemento determinado 
dentro de un conjunto de estímulos. En el 
caso de las letras, se puede pedir que bus-
quen una letra en un conjunto de palabras 
o pseudopalabras.

— Tarea igual-diferente: se presentan signos 
o letras de dos en dos y el sujeto debe in-
dicar si son o no iguales. 

— Búsqueda del elemento diferente: se presen-
ta al sujeto una serie determinada y debe 
buscar el elemento que es distinto. Por 
ejemplo, p p p p q p.

— Prueba de igualación: el sujeto debe bus-
car un elemento inicial dentro de una serie 
determinada de estímulos. Por ejemplo: 
a // o e u a i.

11.4.2. Pruebas para evaluar la velocidad 
de procesamiento y automatización

Prueba de velocidad de nombrado: la técnica 
de Denckla y Rudel (1976) denominada Rapid Au-
tomatized Naming (RAN) consiste en la presenta-
ción de dos series de signos grafológicos (letras y 
números) y dos series de símbolos no grafológicos 
(bloques de color y dibujo de objetos). Para cada 
tarea se presentan al azar cinco estímulos que se 
repiten diez veces constituyendo series de 50 es-
tímulos. Se pide a los sujetos que nombren estos 
estímulos en voz alta lo más rápido posible. Sin 
embargo, no existe acuerdo en lo que realmente 
está midiendo esta tarea; algunos autores asumen 
que mide la velocidad de procesamiento de símbo-
los, es decir, es un indicador del procesamiento au-
tomático, mientras que otros autores señalan que 
se trata de una medida de velocidad de recupera-
ción de los códigos fonológicos de la memoria.

11.4.3. Pruebas de evaluación 
de habilidades fonológicas

Son múltiples las tareas que se han utilizado 
para la evaluación de las habilidades fonológicas 

Evaluación asistida a través de ordenador en la dislexia / 215

© Ediciones Pirámide

PI001855_11.indd   215 12/03/12   13:49



(Alvarado, 1998; Cuetos, 1989; Defior, 1996; Fe-
rreiro y Teberosky, 1979; Jiménez, 1995; Jiménez 
y Ortiz, 1995; Signorini y Borzone, 1996; Verón, 
1998). A partir de la revisión de los estudios de 
los autores citados pasamos a continuación a des-
cribir algunas de estas tareas:

Juzgar la duración acústica de las palabras: esta 
tarea es una medida rudimentaria del conocimien-
to de la estructura de las palabras habladas, gene-
ralmente usada con niños prelectores. Se basa en 
la conciencia de la duración acústica de la palabra. 
En la tarea se pronuncian oralmente una palabra 
corta y otra larga, a la vez que se presentan dos 
tarjetas donde ambas palabras están escritas. El 
niño debe diferenciar que la pronunciación de una 
palabra es más larga que la otra. Luego se le pide 
al niño que elija de las tarjetas la que corresponde 
a la palabra pronunciada. Si logra comprender que 
una pronunciación es más larga (presenta mayor 
cantidad de segmentos fonéticos), elegirá la tarjeta 
correcta aunque no sepa leer. Las investigaciones 
muestran que los niños prelectores no son capaces 
de realizar esta tarea correctamente; los niños de 
preescolar contestan al azar, y los niños de primer 
grado realizan la actividad sin problemas.

Identificar las palabras de una frase: dada una 
frase que se presenta oralmente, se pide al niño 
que reconozca las palabras. Lo puede realizar a 
través de palmadas, contándolas, etc.

Reconocimiento de letras: sobre la base de diez 
letras, se le pide al niño que identifique cada una 
de ellas. Se administra a los niños dicha tarea para 
evaluar el conocimiento de las correspondencias 
letra-sonido. Para considerar que una letra es 
identificada, no es necesario que el niño pronun-
cie su nombre; si conoce el sonido correspondien-
te a ella, la respuesta se considera correcta.

Reconocimiento de una unidad de habla en pa-
labras: consiste en identificar la presencia o no de 
una unidad (sílaba o fonema) en una palabra. La 
posición de la unidad puede ser inicial, media o 
final. En caso del reconocimiento de un fonema, 
éste puede ser una consonante o una vocal.

Tarea basada en juicios de comparación: se ca-
racteriza por detectar la sensibilidad de los niños 

a la rima. Se buscan aquellas palabras familiares 
a los niños, y también se suelen utilizar partes de 
la palabra. El procedimiento consiste en presentar 
a los niños una palabra estímulo y pedirles que 
elijan, entre otras tres, la que rima con aquélla. 
Antes de comenzar la tarea, se le explica al niño 
el concepto de rima y se le proporcionan varios 
ejemplos y contraejemplos.

Contar las unidades de una palabra: mediante 
palmadas, cruces o golpes con un lápiz, se le pide 
al niño que señale cada una de las unidades de 
una palabra que se presenta oralmente. Se utili-
zan, en general, palabras que contienen de una a 
cinco unidades.

Clasificar palabras por sus unidades (sílabas o 
fonemas): la tarea intenta detectar si los niños 
reconocen que dos o más palabras comparten una 
unidad inicial, final o media. La dificultad en la 
tarea se acrecienta si, a su vez, se pide al niño que 
explicite el segmento común. Las unidades pue-
den abarcar tanto sílabas como fonemas, ubica-
dos ya sea en una posición inicial, media o final. 
Es necesario controlar la frecuencia léxica, la lon-
gitud de la palabra y la categoría fonética, ya que 
la dificultad es distinta en cada caso.

Aislar una unidad de una palabra: dada una pa-
labra, el niño tiene que pronunciar una unidad ais-
lada cuya posición puede ser inicial, media o  final.

Omitir una unidad de una palabra: se presenta 
al niño de manera oral una palabra y se pide que 
la pronuncie eliminando una unidad dada cuya 
posición puede variar. También se ha utilizado 
presentando las palabras en dos modalidades: de 
manera oral y oral acompañada por la escritura. 
En presencia de la escritura, se suele resolver co-
rrectamente con mayor frecuencia que cuando se 
presenta de manera oral exclusivamente. Esto es 
debido a que a mayor nivel de escritura, los niños 
pueden realizar segmentaciones más analíticas de 
las palabras. Esto parece confirmar la hipótesis 
de que la escritura incita al niño a ir formulando 
hipótesis sobre cuál es la relación entre la palabra 
como totalidad y sus partes.

Sintetizar unidades para formar palabras: la 
tarea consiste en combinar una serie de unidades 
que se le proporcionan al niño oralmente, de una 
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en una, con intervalo de un segundo, para que 
encuentre las palabras resultantes. Las unidades 
pueden ser sílabas o fonemas. Por ejemplo, si se 
unen los sonidos: /g/ /a/ /t/ /o/, se obtiene la pala-
bra «gato».

Tarea de segmentación: consiste en descompo-
ner una palabra en sus unidades pronunciando en 
orden todas y cada una de dichas unidades (ge-
neralmente son tareas de segmentación de fone-
mas). La complejidad de la tarea depende de la 
longitud de la palabra, de la familiaridad y de la 
estructura de las sílabas que la componen.

Añadir una unidad a una palabra: consiste en 
añadir una unidad determinada a una palabra. 
Dicha unión puede ser en cualquier posición de 
la palabra: inicial, media o final.

Sustitución de una unidad de una palabra por 
otra: consiste en pronunciar una palabra sustitu-
yendo una unidad cuya ubicación puede ser ini-
cial, media o final.

Especificar qué unidad ha sido suprimida en 
una palabra: se presenta una palabra de forma 
oral y se pide al niño que determine qué segmen-
to se ha suprimido al pronunciarla de un modo 
incompleto (por ejemplo, qué se oye en /toro/ que 
no está en /oro/).

Invertir el orden de las unidades de una palabra: 
una vez que se dice al niño una palabra de mane-
ra oral, se le pide que lo haga pero invirtiendo el 
orden de sus unidades. Dicha tarea presenta serias 
dificultades para los niños debido a que demanda 
una carga importante de memoria.

Lectura de palabras: se le presenta al niño un 
número de palabras que difieren en cuanto a su 
frecuencia y conocimiento, en cuanto a su longi-
tud (cortas o largas) o en función de su categoría 
gramatical (palabras contenido o palabras fun-
ción). En relación con la familiaridad de las pa-
labras, cabe decir que se apoya en la existencia de 
la ruta léxica, por lo cual las palabras de alta fre-
cuencia se leerán más deprisa y con menos errores 
que las de baja frecuencia. Por otro lado, las pa-
labras más largas se leerían más lentamente y con 
mayor número de errores, lo que puede interpre-
tarse como una evidencia del uso de la ruta fono-
lógica.

Lectura de pseudopalabras: las pseudopalabras 
son cadenas de segmentos fonética y ortográfica-
mente posibles en la lengua. Es una tarea de reco-
dificación fonológica que mide el conocimiento 
productivo de las correspondencias letra-sonido.

Lectura de palabras y pseudopalabras: se le 
pide al niño la lectura de una lista conjunta de 
palabras y pseudopalabras. Las palabras se leen 
más deprisa y con menos errores que las pseudo-
palabras, debido al uso de ruta léxica (en el caso 
de que las palabras sean familiares).

11.4.4. Pruebas de evaluación 
del procesamiento ortográfico

En español la ruta léxica es difícil de evaluar 
debido a que nuestro idioma es fonológicamente 
transparente (este aspecto fue tratado en el primer 
capítulo de este libro) y no existen palabras irre-
gulares, que constituirían el medio más idóneo 
para llevar a cabo tal evaluación. Sin embargo, 
podemos usar listas de palabras homófonas o lis-
tas de pseudohomófonos (Defior, 1996; Gregg, 
Romonath y Jiménez, 2002, 2003; Jiménez, Gregg 
y Díaz, 2004; Jiménez, Gregg y Romonath, 2003; 
Stanovich, West y Cunningham, 1991):

Listas de homófonos: esta tarea consiste en dar 
la definición para que el niño seleccione la palabra 
que sea adecuada. Por ejemplo, ¿cuál es el mamífe-
ro que da leche? Y el niño debe elegir entre vaca y 
baca. Debemos señalar que esta prueba presenta el 
inconveniente de que las palabras homófonas son 
pocas en español y tienen una frecuencia variable. 
No obstante, la lectura de homófonos es la mejor 
manera de detectar los déficit de la ruta  ortográfica.

Elección ortográfica: se presentan en la pan-
talla del ordenador por escrito dos palabras ho-
mófonas y a partir del significado dado por el 
experimentador el niño debe elegir la palabra que 
se corresponde con él. La persona evaluada debe 
señalar la que considere que es la correcta tan 
rápido como le sea posible.

Elección homófono/pseudohomófono: en esta 
tarea se presentan parejas de palabras que suenan 
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igual pero que están escritas de manera diferente, 
y sólo una de ellas lo está correctamente. Esto es, 
en cada pareja hay una palabra y una pseudopa-
labra homófona a la palabra (pseudohomófono). 
El niño tiene que señalar la palabra que cree que 
está escrita correctamente. Por ejemplo, se presen-
ta en la pantalla del ordenador la pareja aveja/
abeja y el niño tiene que señalar la que está escri-
ta correctamente.

Codificación ortográfica expresiva: se muestra 
durante un segundo una pseudopalabra y después 
se pide al niño que la escriba  entera o una parte de 
ella. En este último caso puede ser una o más letras 
y el experimentador indica, además, su posición en 
la pseudopalabra. Las pseudopalabras varían en 
longitud y estructura silábica.

Test de rapidez perceptiva de Colorado: se mues-
tran grupos de letras y números y al lado cuatro 
grupos que son muy parecidos aunque sólo uno de  
ellos es exactamente igual. Lo que se debe hacer en 
este caso es señalar, tan rápido como se pueda, el 
grupo que es igual al primero que se presenta. Un 
ejemplo de la tarea sería el siguiente:

zxc6:  zcx6  zxc9  zxc6  z6cx

Fluidez ortográfica: se presentan grupos de 
consonantes y se le pide al niño que añadiendo 
vocales construya las palabras reales que pueda. 
Se le da un tiempo límite de cuarenta segundos 
por cada grupo de consonantes y se presentan seis 
grupos, y uno de ejemplo. Un ejemplo de esta 
tarea es el siguiente: se presenta en la pantalla del 
ordenador el grupo c r y el niño debe escribir en 
una hoja de registro todas las palabras que se le 
ocurran añadiendo sólo vocales. Palabras correc-
tas a partir de este grupo serían: cara, coro, ocre, 
cura, curo, creo...

11.4.5. Pruebas de evaluación 
del procesamiento sintáctico

Para la evaluación del procesamiento sintác-
tico en la lectura, Cuetos (1996) plantea el si-
guiente grupo de tareas:

Orden de palabras: generalmente este tipo de 
tareas se presentan en un primer momento mos-
trando un dibujo que expresa una acción y el niño 
debe seleccionar la frase adecuada entre dos o 
más en las que se han cambiado los papeles sin-
tácticos de algunas palabras (por ejemplo, el niño 
besa a la niña frente a la niña besa al niño).

Tarea de palabras funcionales: se presenta ge-
neralmente con frases mutiladas que el niño debe 
completar adecuadamente haciendo uso de pala-
bras función (__ niño mira la mosca _____ el mi-
croscopio).

Signos de puntuación: la tarea prototípica para 
medir los signos de puntuación consiste en ofrecer 
un texto o series de frases sin puntuar para que el 
niño lleve a cabo la tarea.

Juicios de gramaticalidad: la tarea consiste en 
presentar listas de oraciones, unas bien construi-
das sintácticamente y otras anómalas, mezcladas 
aleatoriamente, para que los niños indiquen si son 
correctas gramaticalmente.

11.4.6. Prueba para evaluar la memoria 
de trabajo verbal

Generalmente las tareas para evaluar la me-
moria de trabajo verbal son similares a la pro-
puesta por Siegel y Ryan (1989). Los niños es-
cuchan frases a las cuales les falta la palabra 
final. El niño escucha la primera frase y debe 
decir una palabra para completarla. Una vez 
completada, se presenta una segunda frase, y al 
completarla el niño debe recordar la palabra de 
la frase inicial y la palabra de la segunda frase, 
en el mismo orden de presentación, y así sucesi-
vamente hasta que cometa dos errores consecu-
tivos.

Por otro lado, Nitrouer (1999) hace uso de lis-
tas de palabras (con 4,5 o 6 palabras), que pueden 
rimar o no, para evaluar la memoria de trabajo. 
Presenta auditivamente una lista de palabras al 
sujeto y a continuación éste debe seleccionar un 
material pictórico en el mismo orden de las pala-
bras presentadas.
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11.5. SICOLE-R-PRIMARIA, SICOLE-R-ESO 
Y BEDA: HERRAMIENTAS 
INFORMÁTICAS PARA LA EVALUACIÓN 
DE COMPETENCIAS BÁSICAS 
Y COGNITIVAS ASOCIADAS 
A LA DISLEXIA EN ESPAÑOL 
EN EDUCACIÓN PRIMARIA, 
SECUNDARIA Y ADULTOS

La Batería multimedia SICOLE-R (primaria y 
ESO), así como BEDA, constituyen herramientas 
de apoyo a los profesionales que trabajan en el 
campo de las necesidades específicas de apoyo edu-
cativo derivadas de dificultades de aprendi zaje ya 
que permiten la evaluación de las  competencias 
lectora y cognitiva necesarias para una adecuada 
evaluación de la dislexia. Estas herramientas tecno-
lógicas constituyen sistemas multimedia en los que 
el niño o adulto interactúa con el programa y los 
resultados son almacenados en una base de datos. 
En este sentido, la ejecución de cada ítem que rea-
lice un sujeto puede ser analizada  posteriormente.

Cada batería multimedia está compuesta por 
distintos módulos de evaluación. Analiza tanto 
aspectos de la percepción del habla como el pro-
cesamiento ortográfico, el conocimiento alfabéti-
co, procesos sintáctico-semánticos, así como la 
evaluación de la conciencia fonológica. Este pro-
grama ha sido desarrollado a partir del conoci-
miento de expertos en la materia, y una profunda 
revisión y análisis de las tareas que han sido pro-
puestas en la bibliografía para evaluar a los suje-
tos con dificultades en la lectura. Como resultado 
final se ha generado un grupo de tareas, dentro 
de un programa informático, que se presentan en 
una secuencia de menús que llevan al sujeto a dis-
tintas situaciones y/o tareas. El programa dispone 
de un agente que guía al individuo explicando las 
instrucciones, ejemplificando inicialmente cada 
tarea y proporcionándole feedback positivo o ne-
gativo durante la ejemplificación.

11.5.1. Batería multimedia Sicole-R

En referencia al diseño funcional y estructura 
interna del Sicole-R, cabe decir que los principa-

les subsistemas de la batería multimedia son la 
base de datos y la interface de usuario. Mientras 
que la base de datos mantiene y almacena la in-
formación crucial acerca de los distintos aspectos 
del sistema, la interface de usuario es la parte del 
programa que permite interactuar con el usuario. 
Las interfaces de usuario pueden adoptar muchas 
formas, que van desde la simple línea de coman-
dos hasta las interfaces gráficas, como la que con-
tiene el Sicole-R. La interface de usuario es el 
aspecto más importante de cualquier aplicación. 
Una aplicación sin un interfaz fácil impide que 
los usuarios saquen el máximo rendimiento del 
programa.

Sicole-R es una herramienta multimedia dise-
ñada para la evaluación de competencias lectoras 
y cognitivas en la dislexia en niños de educación 
primaria y secundaria. Su principal objetivo es la 
presentación de forma amena de tareas que tanto 
niños como adultos deben completar a lo largo 
de diferentes sesiones, así como la acumulación 
de datos personales y resultados para cada indi-
viduo y tarea. El sistema puede realizar un volca-
do de la información acumulada en su base de 
datos en un formato compatible con la mayor 
parte de hojas de cálculo y sistemas de procesa-
miento estadístico de datos, permitiendo al inves-
tigador utilizar el entorno que más le convenga 
para su análisis. También ha sido diseñado de 
forma que resulte sencillo eliminar, añadir o mo-
dificar las tareas a realizar, así como traducirlas 
a otros idiomas (tanto los textos como el audio). 
El sistema está programado en Java 2 Platform 
Standard Edition (J2SE) 1.4, de Sun. Se utiliza 
HSQL Database Engine como base de datos. La 
ejecución del programa se limita a una única ven-
tana cuyo contenido varía según sea requerido. 
Todas las tareas pueden ser resueltas a través de 
movimientos y pulsaciones del ratón, así como de 
la detección de audio mediante un micrófono. 
Para que Sicole-R funcione adecuadamente se re-
quiere un modelo de ordenador igual o superior 
a Pentium III, con un mínimo de 100Mb de disco 
duro libre, tarjeta de sonido, micrófono y tener 
instalado el JRE 1.4 (Java Runtime Environ-
ment). La figura 11.1 recoge un diagrama de flu-
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jo simplificado en el que se describe de manera 
esquemática el transcurso del programa.

Los siguientes diagramas describen de mane-
ra esquemática el transcurso del programa.

El material necesario para llevar a cabo la eva-
luación mediante la prueba SICOLE-R es el si-
guiente:

1. Ordenador (Pentium III o superior).
2. Descarga del programa Sicole-R (página 

web www.ocideidi.net).
3. Descarga del programa Java.
4. Manual de uso e instrucciones del exami-

nador.

Alumno Examinador

Alumno

Respuestas
Audio

Feedback
Sicole-R

Datos alumno
Control tarea Examinador

Datos tareas

Investigador

Administración

Entrada al parque

Presentar módulo

Datos alumno
Datos alumno

Datos alumnos
Respuestas

Gestión alumnos

Configuración
micrófono

Volcado de datos

Alumnos

Listado

Tarea N

Respuestas

ID Alumno

ID Módulo

LOG tareas
completas

Respuestas

ID Tarea

Completar tarea

Control tarea

ID Tarea

Historial 
alumno

Fin de tarea

Respuestas
Tarea N

Figura 11.1.—Diagrama de flujo de datos simplificado.

220 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_11.indd   220 12/03/12   13:49



5. Auriculares y micrófono (para el/la 
alumno/a).

6. Altavoces y adaptador doble salida de voz 
(materiales opcionales para el/la 
examinador/a que quiera escuchar las ta-
reas que se le aplican al/la alumno/a de 
forma simultánea).

Una vez que se cuenta con los materiales ne-
cesarios para la aplicación de la prueba, resulta 
fundamental hacer hincapié en que la evalua-
ción debe realizarse en una estancia tranquila, 
libre de distracciones e interrupciones. Asimis-
mo, se recomienda que el/la examinadora se au-

toaplique la prueba antes de realizar una evalua-
ción a un/a alumno/a con el objetivo de que se 
familiarice con las distintas tareas y con las in-
tervenciones que ha de realizar a lo largo de la 
valoración. Por último, el/la examinador/a ha de 
tener en cuenta la motivación del/la alumno/a 
a  la hora de realizar la prueba, así como aten-
der a los síntomas de cansancio para interrumpir 
la aplicación y continuar en otra sesión. Es pri-
mordial atender a todos los aspectos anterior-
mente mencionados, ya que éstos influyen en los 
resultados e interpretación de la prueba. La 
principal pantalla de acceso se presenta en la fi-
gura 11.2.

Figura 11.2.—Pantalla de acceso al programa Sicole-R.

La primera vez que se accede al programa se ha 
de pulsar el botón nuevo alumno; entonces aparece-
rá la ficha del alumno, que se ha de cumplimentar 
con los datos de la persona que va a ser evaluada. 

Entonces se introducen los datos de identificación, 
para lo cual es necesario cumplimentar todos los 
campos (excepto el de observaciones, que es opcio-
nal) que se muestran en la figura 11.3.
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Figura 11.3.—Ejemplo de ficha de registro del alumno.

Una vez introducidos todos los datos, se pulsa 
el botón aceptar. Se muestra nuevamente la panta-
lla inicial. A continuación se debe  pulsar el botón 
configurar micrófono (imprescindible para la reali-

zación de algunas tareas). Aparece a la izquierda 
de la pantalla un cuadro con las opciones calibrar, 
 probar llave vocal y exit, tal y como se muestra en 
la  figura 11.4.

Figura 11.4.—Configuración del micrófono para el registro de tiempos de respuesta.
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Cuando se pulsa en opciones, calibrar, enton-
ces el individuo debe permanecer en silencio hasta 
que se le indique; después pulsará probar llave vo-
cal y el individuo dirá la palabra «petaca». Por 
último, se apretará exit y regresará a la pantalla 
de inicio. A partir de este momento se situará so-
bre el nombre del individuo para seleccionarlo y 
tras pulsar el botón comenzar empezará la prueba. 

Si ya se ha creado previamente la ficha, después 
de calibrar el micrófono, únicamente se deberá si-
tuar sobre su nombre y pulsar el botón comenzar. 
Esto dará acceso a un menú de tareas que aparece 
al pulsar sobre cada una de las puertas que se pre-
sentan en la figura 11.5 para el Sicole-R-Primaria, 
y para el Sicole-R-ESO, el que se presenta en la 
figura 11.6.

Figura 11.5.—Pantalla de acceso a las tareas de evaluación del Sicole-R-Primaria.

Una vez situados en esta pantalla, se podrá 
acceder a las diferentes tareas de evaluación pul-
sando libremente cualquiera de las puertas o so-
bre el caracol. En el momento en que se accede a 
la puerta, se podrá elegir la tarea a realizar, pero 
una vez que comienza la tarea se ha de finalizar 
antes de salir del programa o de comenzar otra. 
Para salir a la taquilla desde la puerta en que se 
encuentra, se pulsará el botón volver a la entrada; 
igualmente cada vez que se finaliza una tarea se 

regresa a la pantalla de entrada a las tareas. Para 
retornar a la pantalla de inicio desde la taquilla 
se pulsará sobre el hueco que aparece en la parte 
inferior de la taquilla (aparece señalado con la 
flecha en la imagen anterior de la entrada a las 
tareas).

Cuando se finaliza la aplicación de la prueba, 
se debe pulsar para retornar a la pantalla de ini-
cio; entonces se presenta la siguiente pantalla, que 
se muestra en la figura 11.7. En ella se puede ob-
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Figura 11.6.—Pantalla de acceso a las tareas de evaluación del Sicole-R-ESO.

Figura 11.7.—Pantalla de acceso para la obtención del perfil cognitivo y del informe.
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servar que si se desea obtener el perfil e informe 
del individuo evaluado se deberá pulsar el botón 
preparar datos para informe y después el botón 
salir. Por último, para que se genere dicho perfil 
e informe, se deberá entrar en la página web www.
ocideidi.net y seguir los pasos que se indican para 
que el sistema envíe un correo electrónico a su 
dirección con el perfil e informe del individuo eva-
luado.

A nivel general, todas las tareas comienzan 
con unos ítems de entrenamiento; en este momen-

to hay que asegurarse de que individuo ha enten-
dido la tarea antes de comenzar con los ítems de 
evaluación. Todas las respuestas que emita el 
usuario en las diferentes tareas ha de realizarlas 
en la pared frontal de la estancia donde se en-
cuentre, pues de otra forma el ordenador no re-
coge la respuesta. Esta cuestión genera que el/la 
examinador/a permanezca atento/a durante la ad-
ministración de la prueba. A continuación pre-
sentamos una breve descripción de las tareas de 
evaluación que se muestran en la figura 11.8.
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Universidad
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Figura 11.8.—Componentes de la batería multimedia de evaluación de las competencias lectoras y cognitivas en la dislexia.

Módulo de procesamiento perceptivo

Este módulo consta de tres tareas y evalúa la 
capacidad de los oyentes para discriminar conso-
nantes en el contexto de pares mínimos de sílabas 

teniendo en cuenta sus rasgos articulatorios. Cons-
ta de tres tareas: a) contraste de sonoridad; b) con-
traste de modo de articulación, y c) contraste de 
punto de articulación. En estas tareas el sujeto 
debe indicar si los pares de sílabas que se le pre-
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sentan auditivamente suenan igual o diferente. Los 
ítems de las tres tareas tienen estructura CV, y son 
presentados de dos formas: pares de sílabas que 
difieren en la consonante (i.e. /pa/-/ba/) y pares de 
sílabas idénticas (i.e. /pa/-/pa/), de manera que en 
cada una de las tareas nos encontramos con 12 
pares como ítems, que corresponden a seis pares 
de sílabas idénticas (cuatro ensayos) y seis pares 
diferentes (10 ensayos). En total, los sujetos reali-
zan 84 ensayos en cada una de las tareas. El inter-
valo entre los estímulos de cada par (ISI) es de un 
segundo, y entre pares de sílabas, de 5 segundos 
como máximo. Se registran el tiempo de reacción 
y los aciertos:

Tarea de contraste de sonoridad: en esta tarea 
se evalúa la habilidad para discriminar entre pares 
mínimos que se diferencian en la sonoridad (v.gr., 
/ja-fa/).

Tarea de contraste de modo de articulación: 
esta tarea evalúa la habilidad para discriminar 
entre consonantes que se diferencian en el modo 
de articulación (v.gr., /ja-ka/).

Tarea de contraste de punto de articulación: 
por último, esta tarea evalúa la discriminación 
entre consonantes que se diferencian en el punto 
de articulación (v.gr., /pa-ka/).

Módulo de procesamiento léxico y fonológico

Este módulo consta de siete tareas que eva-
lúan el acceso al léxico mediante el nombrado de 
palabras y pseudopalabras registrando tiempos 
de latencia y tiempo invertido en la descodifica-
ción completa de los estímulos, velocidad de pro-
cesamiento, conocimiento alfabético, conciencia 
fonémica y silábica, comprensión de homófonos 
y procesamiento de unidades morfológicas (v.gr., 
lexemas y sufijos). Las tareas que constituyen este 
módulo son las siguientes:

Nombrar: esta prueba consiste en leer en voz 
alta, lo más rápido posible, los estímulos verbales 
(palabras y pseudopalabras) que se presentan uno 
a uno en la pantalla del ordenador. El ordenador 
graba la respuesta y registra el tiempo de reacción 

(TR) ante cada estímulo desde que aparece en la 
pantalla hasta que el sujeto emite el primer soni-
do de su lectura. Las palabras y pseudopalabras 
se presentan a los sujetos aleatoriamente en dos 
bloques independientes. El bloque de palabras 
está formado por 32 estímulos, y el de pseudopa-
labras, por 48. Para garantizar la familiaridad de 
las palabras se consultó el estudio normativo de 
Guzmán y Jiménez (2001). La secuencia en la ad-
ministración de los estímulos es como sigue: 
 pantalla en blanco (200 ms) y presentación de la 
palabra o pseudopalabra enmarcada en un rec-
tángulo en el centro de la pantalla (400 ms). En 
total, el tiempo entre estímulos es de 2,000 ms.

Velocidad de nombrado: esta prueba es una 
adaptación de la técnica de Denckla y Rudel 
(1976) denominada Rapid Automatized Naming 
(RAN). La prueba consta de cuatro subtareas: 
series de letras, series de números, series de colores 
y series de dibujos. Cada una de las subtareas se 
presenta en la pantalla del ordenador con forma-
to de tabla de cinco filas y diez columnas, en la 
que se distribuyen cinco estímulos que se repiten 
al azar diez veces constituyendo series de 50 es-
tímulos. Se presentan como estímulos: cinco co-
lores básicos; cinco dibujos familiares; cinco letras 
minúsculas del abecedario, y cinco números de un 
dígito. El procedimiento para cada subtarea es 
esencialmente el mismo. En primer lugar, los su-
jetos son instruidos en la subtarea presentándoles 
una lámina similar a la de la tarea experimental 
que incluye cinco ensayos de práctica; seguida-
mente se inicia la fase experimental. Las cuatro 
subtareas se realizan consecutivamente, aleatori-
zando su presentación para cada sujeto. Se pide a 
los sujetos que nombren horizontalmente, en voz 
alta, lo más rápido posible los estímulos presen-
tados. Se recogen los tiempos de ejecución de cada 
subtarea y el número de errores cometidos.

Conocimiento alfabético: la tarea consiste en 
determinar si los sujetos conocen los fonemas  corres-
pondientes a cada consonante del alfabeto. Se pre-
senta en pantalla una consonante (v.gr., f) y se pide 
al sujeto que pronuncie cómo suena dicha conso-
nante. Durante la prueba cada error es corregido 
por el programa, que señala el fonema que corres-
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ponde al ítem, dándole la oportunidad al sujeto de 
repetir el ítem, aunque sólo se registran los aciertos 
obtenidos durante el primer intento.

Conciencia fonémica: adaptación informática 
de la Prueba de conciencia fonémica (PCF) de Ji-
ménez (1995). El módulo de conciencia fonémica 
consta de cuatro subtareas: aislar, omitir, síntesis 
y segmentar. En la subtarea de aislar, el niño es-
cucha una palabra (v.gr., /sofá/) y debe seleccionar 
un dibujo de entre tres que comienzan por el mis-
mo fonema que la palabra que escuchó (v.gr., di-
bujos de silla – lápiz – caballo). En el caso de ais-
lar el fonema final, la palabra debe acabar con el 
mismo fonema que la palabra escuchada. La sub-
tarea de omitir consiste en que el niño escuche una 
palabra emitida desde el ordenador y responda 
diciendo cómo quedaría la palabra si elimináse-
mos el fonema inicial (v.gr., se escucha /lata/ la 
respuesta correcta sería /ata/) o bien el fonema fi-
nal (ante /gas/ la respuesta sería /ga/). En la sub-
tarea de síntesis, los fonemas de cada palabra se 
presentan oralmente y de forma secuencial en el 
ordenador; cada fonema va acompañado de un 
vídeo de unos labios animados en la pantalla que 
corresponden a cada movimiento durante la pro-
nunciación de los fonemas. La subtarea consiste 
en identificar los segmentos fonémicos y reconocer 
la palabra (v.gr., el niño escucha a través del orde-
nador la siguiente secuencia de /s/ /o/ /f/ /á/, y el 
niño debe decir /sofá/). Por último, la subtarea de 
segmentar consiste en la presentación auditiva de 
una palabra y el dibujo que corresponde a dicha 
palabra; el niño debe responder diciendo todos y 
cada uno de los fonemas que constituyen esa pa-
labra (v.gr., al escuchar la palabra /casa/ a la vez 
que se presenta el dibujo de una casa, el niño debe 
responder /c/ /a/ /s/ /a/). En las cuatro tareas se 
registran los aciertos y los errores para cada ítem.

Conciencia silábica: consta de tres subtareas: 
aislar sílaba final y omitir sílaba: inicial o final. En 
la subtarea de aislar sílaba inicial se presentan 
auditivamente dos palabras (/casa-mesa/) y deben 
indicar si acaban en la misma sílaba (en nuestro 
ejemplo la respuesta era sí). Las presentaciones 
multimedia para las subtareas de omitir eran 
idénticas: se ofrecía auditivamente una palabra y 

a continuación tres dibujos animados decían gru-
pos de sílabas que podían corresponder o no con 
parte de la palabra. Un ejemplo para la subtarea 
de omisión de sílaba final es la palabra «gallina» 
y las opciones de respuesta proporcionada por los 
dibujos animados son galli, seul, gillo. En todas 
las subtareas se registran los aciertos y los errores 
para cada ítem.

Comprensión de homófonos: consiste en la pre-
sentación de dos palabras homófonas acompaña-
das de un dibujo y una pregunta acerca de la defi-
nición que hace referencia a uno de los homófonos 
presentados. Se registran los aciertos del sujeto. 
Este tipo de tareas sólo se resuelve haciendo uso 
de la ruta visual. La naturaleza de los homófonos 
no permite resolver este tipo de tareas haciendo 
uso únicamente de la conversión grafemofono-
lógica.

Comprensión morfológica (lexemas y sufijos): 
consiste en la presentación de una palabra a la que 
le corresponde un dibujo de dos que se presentan. 
Se usaron cinco morfemas diferentes que se repe-
tían en un set de tres o cuatro ítems en los que se 
modificaban los sufijos (v.gr., cas-a, cas-ita, cas-
ucha). Los dibujos están relacionados semántica-
mente (v.gr., un dibujo de una casa o un dibujo de 
una casita). Para resolver adecuadamente la tarea 
el niño debe elegir el dibujo que se corresponde 
con la palabra presentada. Se recogen los tiempos 
de reacción y los errores. La finalidad es evaluar 
en qué medida la repetición de un morfema raíz 
facilita cometer un menor número de errores y 
aumentar la velocidad de respuesta de un sujeto.

Tarea de pseudohomófonos: esta tarea también 
tiene como objetivo evaluar la adquisición de las 
representaciones ortográficas y, en muchos estu-
dios, se denomina elección ortográfica. En ella se 
presentan escritas en la pantalla del ordenador 
una palabra y una pseudopalabra. Estas «pala-
bras» suenan igual, pero sólo una de ellas está 
escrita correctamente (v.gr., aveja/abeja). El suje-
to debe señalar aquel ítem que corresponde a una 
palabra de verdad y, por tanto, que está escrita 
correctamente (en este caso la respuesta correcta 
es «abeja»). Las instrucciones son: «ahora verás 
en la pantalla dos palabras. Si las lees en voz alta, 
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te darás cuenta de que suenan igual, pero sólo una 
está escrita correctamente. Tú deberás señalar con 
el ratón la que está escrita correctamente». A con-
tinuación, se muestra en la pantalla la palabra 
«navidad» y la pseudopalabra «nabidad» y el 
agente dice: «estas palabras suenan igual: /navi-
dad/, pero la que está escrita con v es la correcta; 
ahora hazlo tú. Haz clic en la palabra escrita co-
rrectamente», debiendo el alumno señalar «navi-
dad». Cuando nos cercioremos de que el alumno 
ha ententido la actividad, se continúa con los 12 
ítems de evaluación.

Módulo de procesamiento sintáctico-semántico

Este módulo consta de cinco tareas que eva-
lúan el uso adecuado de las reglas de concor-
dancia género y número, el procesamiento de pa-
labras funcionales y su implicación sobre la 
asignación de papeles sintácticos y, por último, el 
conocimiento de la estructura sintáctica de una 
frase. Las tareas que constituyen este módulo son 
las siguientes:

Uso del género: consiste en la presentación de 
frases guillotinadas, y el sujeto debe leer las pala-
bras que las forman y las que se proponen como 
alternativa para rellenarlas adecuadamente. Cada 
espacio en blanco de la frase inicial va acompa-
ñado de dos palabras que se diferencian en el gé-
nero y sólo una de ellas permite completar la fra-
se de forma adecuada. Ejemplo:

 camisa roto
 La está
 camisón rota

Uso del número: esta tarea es exactamente 
igual que la anterior exceptuando que las pala-
bras que se presentan como alternativas para 
completar la frase se diferencian en número.

Orden de palabras: consiste en la presentación 
de dos frases acompañadas de un dibujo. El suje-
to debe señalar la frase que corresponde al  dibujo 
presentado. Las frases tienen estructura sujeto-
verbo-objeto. Las dos alternativas de respuesta 

varían en que los papeles sujeto y objeto están 
cambiados de orden. Por ejemplo: ante el dibujo 
de un niño peinando a una niña, se proponen las 
siguientes posibilidades para responder: 1. La 
niña peina al niño. 2. El niño peina a la niña.

Palabras funcionales: incluye dos tipos de ejer-
cicios; el primero consiste en presentar dos dibujos 
a la vez, junto con una frase. Sólo uno de los di-
bujos corresponde a la frase presentada. Para re-
solver la tarea, el niño debe ser capaz de compren-
der el significado y el papel que está desarrollando 
la palabra función contenida en la frase inicial. El 
segundo tipo de ejercicio consiste en presentar 
una frase a la que le falta una palabra. Debajo de 
la frase aparecerán dos palabras función y un sus-
tantivo, y sólo una de las palabras función será la 
que complete adecuadamente la frase.

Uso correcto de la asignación de papeles sin-
tácticos o tarea de estructura gramatical: esta ta-
rea es similar a la tarea de orden de palabras. Se 
presenta nuevamente un dibujo, y una serie de 
frases (en este caso tres), de las que sólo una co-
rresponde a la imagen mostrada. Dos de las frases 
son activas y se diferencian en que una tiene la 
estructura sintáctica sujeto-verbo-objeto mientras 
que en la segunda la estructura es objeto-verbo 
sujeto. Una tercera frase que se presenta como 
alternativa de respuesta es una frase en voz pasi-
va. Un ejemplo de la tarea sería: ante el dibujo de 
un gato siguiendo a un perro, las alternativas de 
respuesta son las siguientes: 1) al perro lo sigue el 
gato; 2) el perro sigue al gato, y 3) el gato es per-
seguido por el perro.

Módulo de memoria de trabajo verbal

Este módulo consta de una única tarea que 
mide la memoria de trabajo verbal, adaptada de la 
prueba de memoria de trabajo elaborada por Sie-
gel y Ryan (1989) y desarrollada a través del pro-
cedimiento de Daneman y Carpenter (1980). En 
esta prueba los sujetos escuchan una frase a la que 
le falta una palabra al final y deben completarla 
diciendo una palabra en voz alta. Seguidamente se 
presenta otra frase incompleta, que el adolescente 
también deberá completar. A continuación se le 
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pide al sujeto que repita, en el mismo orden en el 
que fueron dichas, las dos palabras utilizadas para 
completar las frases correspondientes a este primer 
set. En caso de equivocarse, tiene dos nuevos in-
tentos para hacer este primer nivel; en cambio, si 
la respuesta es correcta se pasa directamente al si-
guiente nivel, que comprende tres frases. La prue-
ba consta de cuatro niveles, y cada uno está com-
puesto por tres grupos de frases incompletas. El 
primer nivel consta de tres pares de frases; el se-
gundo, de tres tríos de frases; el tercero, de tres sets 
de cuatro frases, y el cuarto, de tres sets de cinco 
frases. En esta prueba se le asigna un punto por 
cada nivel realizado correctamente, de manera que 
la puntuación máxima es de cuatro puntos.

11.5.1.1. Validez discriminante de la Batería 
multimedia Sicole-R

En la bibliografía revisada y presentada en los 
capítulos precedentes encontramos que el déficit 
nuclear en la dislexia no es siempre fonológico y 
que pueden coexistir varios déficit. La presencia 
de un déficit cognitivo u otro puede estar modu-
lada por la edad o por el nivel escolar. Para poder 
contrastar esta hipótesis, Jiménez et al. (2010)1 se 
plantearon estudiar a través de la Batería multi-
media Sicole-R-Primaria si la presencia de déficit 
nuclear puede ser un criterio válido en el diagnós-
tico de la dislexia en alumnos de diferentes edades. 
La muestra de estudio estaba constituida por 
1.050 alumnos de educación primaria (EP) cuyo 
rango de edad oscilaba entre 7 y 12 años de edad, 
pertenecientes a seis centros públicos y uno priva-
do situados en zonas urbanas y periféricas de San-
ta Cruz de Tenerife (Islas Canarias). Con el fin de 
identificar alumnos con dislexia se contrastó la 
información proporcionada por los profesores 
(basada en un criterio curricular) con criterios 

diagnósticos específicos (basados en la investiga-
ción psicolingüística). En este estudio se empleó 
la definición operativa dislexia siguiendo los si-
guientes indicadores: 1) bajo rendimiento en test 
estandarizado de lectura (percentil < 25 en lectura 
de pseudopalabras y un percentil ≥ 75 en tiempos 
de lectura de palabras o pseudopalabras); 2) bajo 
rendimiento académico en lectura según informe 
del profesor, y 3) la puntuación en CI > 75 con el 
fin de excluir déficit intelectual. Los criterios de 
selección para los niños normolectores fueron: 
percentil ≥ 50 en comprensión lectora de un texto 
narrativo y otro expositivo y el criterio del profe-
sor. Se excluyó a aquellos niños con problemas 
neurológicos o déficit sensorial, psíquico o motor.

A partir del análisis discriminante, trataron de 
averiguar qué tipo de tareas discriminaban mejor 
entre los grupos seleccionados dependiendo de la 
edad. En segundo curso de primaria, que es cuan-
do se empieza a consolidar el aprendizaje de la 
lectura, se clasificaba correctamente el 80,2 por 
100 de los casos agrupados originalmente. Las 
tareas que mejor discriminan entre los grupos se 
muestran en la tabla 11.1 y fueron las de procesa-
miento sintáctico y conciencia fonológica, y con 
peso negativo, la velocidad de nombrado y acceso 
al léxico, y con menor saturación en el factor, el 
procesamiento ortográfico.

Al finalizar el segundo ciclo de la EP, se cla-
sificaba correctamente un 85,7 por 100 de los ca-
sos agrupados originalmente, como se puede ob-
servar en la tabla 11.2 La variable que más 
contribuía a la función discriminante eran las ha-
bilidades ortográficas, y con peso negativo, la flui-
dez, velocidad de nombrado, acceso al léxico y pro-
cesamiento morfológico. Parece que en este nivel 
se consolida en los alumnos normolectores la ha-
bilidad para procesar ortográficamente las pala-
bras en comparación con los alumnos disléxicos.

1 La investigación ha sido financiada por el Plan Nacio-
nal I+D+i (Feder y Ministerio de Ciencia y Tecnología), ref. 
n.º 1FD97-1140, BSO2003-06992 y SEJ2006-09156, y a ella 
también prestaron su colaboración la Dirección General de 
Ordenación e Innovación Educativa de la Consejería de Edu-
cación, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias, Direc-
ción General de Universidades del Gobierno Autónomo de 

Canarias GRUP2004/13 y Fundación Telefónica Española. 
Incluye resultados del Plan de Divulgación Científica sobre 
tecnología asistida en dificultades de aprendizaje que se pre-
sentó en la Universidad del Valle, Guatemala, Universidad 
de Guadalajara, México, University of Texas y University of 
Arizona, en septiembre de 2006.
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TABLA 11.1
Clasificación de disléxicos y normolectores según Sicole-R-Primaria en 2.º curso de primaria. 

Resultados de la clasificación*

Grupo
Grupo de pertenencia pronosticado

Total
Disléxicos Normolectores

Original

Recuento

Disléxicos 14  5  19

Normolectores 11 51  62

Casos desagrupados 63 48 111

Porcentaje

Disléxicos 73,7 26,3 100,0

Normolectores 17,7 82,3 100,0

Casos desagrupados 56,8 43,2 100,0

* Clasificados correctamente el 80,2 por 100 de los casos agrupados originales.

TABLA 11.2
Clasificación de disléxicos y normolectores según Sicole-R-Primaria en 4.º curso de primaria. 

Resultados de la clasificación*

Grupo
Grupo de pertenencia pronosticado

Total
Disléxicos Normolectores

Original

Recuento

Disléxicos 12  5  17

Normolectores  2 30  32

Casos desagrupados 44 57 101

Porcentaje

Disléxicos 70,6 29,4 100,0

Normolectores  6,3 93,8 100,0

Casos desagrupados 43,6 56,4 100,0

* Clasificados correctamente el 85,7 por 100 de los casos agrupados originales.

En lo que respecta al último ciclo de la edu-
cación primaria, parece ser la fluidez lectora la 
variable que más peso tiene en la función dis-
criminante, clasificando un 93,2 por 100 de los 
casos agrupados originalmente, como se mues-
tra  en la tabla 11.3. Es de resaltar que en este 

último curso las variables que mejor discrimina-
ban entre los grupos al comienzo de la escolari-
dad son ahora las que tienen un mayor peso ne-
gativo en la función, como serían la percepción 
del habla, el procesamiento sintáctico y la con-
ciencia fonológica.
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TABLA 11.3
Clasificación de disléxicos y normolectores según Sicole-R-Primaria en 6.º curso de primaria. 

Resultados de la clasificación*

Grupo
Grupo de pertenencia pronosticado

Total
Disléxicos Normolectores

Original

Recuento

Disléxicos 12  3  15

Normolectores  2 56  58

Casos desagrupados 40 86 126

Porcentaje

Disléxicos 80,0 20,0 100,0

Normolectores  3,4 96,6 100,0

Casos desagrupados 31,7 68,3 100,0

* Clasificados correctamente el 93,2 por 100 de los casos agrupados originales.

Los resultados obtenidos con la Batería mul-
timedia Sicole-R-Primaria permitieron concluir a 
los autores que: 1) el instrumento es válido para 
realizar una evaluación funcional de los compo-
nentes cognitivos de la lectura; 2) el criterio de 
diagnóstico basado en la presencia de déficit nu-
cleares es capaz de detectar a más del 85 por 100 
de disléxicos; 3) los componentes nucleares de la 
dislexia en alumnos de primer ciclo de primaria 
son de naturaleza fonológica y sintáctica; 4) los 
componentes nucleares de la dislexia en alumnos 
de segundo ciclo de primaria son de acceso al léxi-
co, velocidad de procesamiento, fluidez y proce-
samiento ortográfico, y 5) los componentes nu-
cleares de la dislexia en alumnos de tercer ciclo 
de primaria son de fluidez y automatización en el 
acceso al léxico.

11.5.2. Batería de Evaluación de Dislexia 
en Adultos (BEDA) (Mejía, Díaz, 
Jiménez y Fabregat, 2011, 2012)

El desarrollo de esta aplicación informática se 
ha llevado a cabo a través de investigación colabo-
rativa entre la Universidad de Girona y la Univer-

sidad de La Laguna. En BEDA los procesos cog-
nitivos son evaluados mediante diferentes tareas 
que se presentan a través del ordenador y, poste-
riormente, las respuestas del estudiante son com-
paradas automáticamente, tanto los aciertos/erro-
res como los tiempos de ejecución (en aquellas 
tareas en las que se mide el tiempo), con datos 
normativos correspondientes al nivel educativo del 
estudiante. Los procesos evaluados son: procesa-
miento fonológico, procesamiento ortográfico, ac-
ceso al léxico, velocidad de procesamiento, memo-
ria de trabajo verbal y procesamiento semántico.

BEDA tiene una estructura claramente modu-
lar en la que se agrupan distintas tareas, tal y 
como presentamos a continuación:

Procesamiento fonológico: consta de siete ta-
reas que tienen como objetivo evaluar la habili-
dad para manipular mentalmente los segmentos 
que componen el habla (fonemas, sílabas y rimas). 
Las tareas son las siguientes:

1. Tarea PF 1: se han de separar palabras en 
sílabas.

2. Tarea PF 2: se ha de contar el número de 
sílabas que tienen las palabras.
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3. Tarea PF 3: se han de separar palabras en 
fonemas.

4. Tarea PF 4: se deben elegir palabras que 
rimen con una que se dice inicialmente.

5. Tarea PF 5: se comparan dos pares de pa-
labras y se debe decir si ambas riman o no.

6. Tarea PF 6: se comparan dos pares de pa-
labras que tienen un sonido diferente y se 
debe decir si dicho sonido está al princi-
pio, en medio o al final.

7. Tarea PF 7: se deben omitir segmentos de 
pseudopalabras.

Procesamiento ortográfico: está formado por 
dos tareas que evalúan el conocimiento ortográ-
fico de las palabras:

1. Homófonos: seleccionar el homófono que 
corresponde a una pregunta que se pre-
senta auditivamente.

2. Pseudohomófonos: elegir la palabra co-
rrectamente escrita de entre dos que se 
presentan en la pantalla.

Acceso al léxico: esta tarea consta de dos 
subtareas:

1. Nombrado de palabras: se trata de leer 
palabras de forma precisa y rápida.

2. Nombrado de pseudopalabras: se trata de 
leer pseudopalabras de forma precisa y 
rápida.

Velocidad de procesamiento: en esta tarea se 
pide que se seleccionen lo más rápidamente posi-
ble estímulos iguales de entre una serie de estímu-
los distractores.

Memoria de trabajo verbal: esta tarea con-
siste en presentar durante un segundo una pseu-
dopalabra y, una vez que ha desaparecido, pe-
dir al usuario/a que escriba alguna/s parte/s de 
ella.

Procesamiento semántico: consta de dos tareas 
para evaluar a la comprensión lectora. Estas ta-
reas son:

1. Texto «El origen de la vida».
2. Texto «La lingüística».

Después de la lectura de los textos, se ha 
de contestar un total de diez preguntas para cada 
uno de ellos.

Los requisitos necesarios para que los estu-
diantes puedan acceder a BEDA* y así realizar la 
evaluación de los procesos cognitivos son:

1. Disponer de ordenador con acceso a 
Internet.

2. Disponer del navegador web Firefox ver-
sión 3.6 o superior, Internet Explorer ver-
sión 7 o superior, Google Chrome versión 
8.0 o superior, Opera versión 10 o superior.

3. Instalar el codec de MP3 compatible con 
el navegador Firefox; página de descarga: 
http://www.videolan.org/vlc/.

4. Activar el controlador ActiveX, que soli-
citará la aplicación cuando sea necesario.

5. Instalar el programa Java Virtual Machi-
ne; página de descarga: http://www.java.
com/es/.

6. Activar el JavaScript en el navegador.
7. Disponer de auriculares y micrófono que 

funcionen correctamente en el ordenador.

Una vez que se cuenta con los recursos ante-
riormente expuestos, se puede empezar la evalua-
ción. Resulta fundamental hacer hincapié en que 
la evaluación debe realizarse en una estancia tran-
quila, libre de distracciones e interrupciones. Asi-
mismo, el estudiante ha de realizar la evaluación 
concienzudamente, así como atender a los sínto-
mas de cansancio para en este caso interrumpir 
la aplicación y continuar en otra sesión. Es pri-
mordial atender a todos los aspectos anterior-

* Estos requisitos son evaluados por el sistema cuando 
el estudiante ingresa.
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mente mencionados, ya que éstos influyen en los 
resultados e interpretación de la evaluación.

En la aplicación de BEDA se deben conside-
rar las siguientes anotaciones:

1. Es necesario que cuando se ingrese al sis-
tema se lleven puestos los auriculares y se 
cuente con micrófono. Verifique que los 
auriculares y el micrófono están  encendidos.

2. Se recomienda hacer los primeros cinco 
módulos de acuerdo con el orden pro-
puesto en BEDA. El sexto módulo (pro-
cesamiento semántico) se recomienda que 
sea realizado en una segunda sesión o al 
comienzo de todo, de manera que no exis-
ta agotamiento en el estudiante.

3. En las tareas en que se requiera hablar, ha 
que procurar hacerlo fuerte y utilizando la 
mejor pronunciación posible recuerde que 
en estas tareas primero se debe emitir la 
respuesta verbal y después realizar la res-
puesta motora (presionar continuar).

4. En las tareas en que se requiera hablar, 
existe un grabador de sonidos; algunas 
veces (dependiendo de la conexión a 
Internet) este software tarda en hacer su 
trabajo; por favor espere con paciencia 
hasta que pase al siguiente ítem.

5. Para iniciar la administración de la prueba 
se ha de ingresar al siguiente enlace: http://
www.ocideidi.net/, y deberá registrarse en 
el sistema haciendo clic donde se le indica.

11.6. THALES-D: HERRAMIENTA 
INFORMÁTICA PARA LA EVALUACIÓN 
DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS 
Y COGNITIVAS EN MATEMÁTICAS

Ya hemos analizado en un capítulo anterior de 
este libro que el solapamiento entre la dislexia y 
la discalculia ha sido bien documentado (véanse 

por ejemplo capítulo 7; Ackerman y Dickman, 
1995; Dirks, Spyer, Van Lieshout y De Sonneville, 
2008; Gillis y DeFries, 1995; Landerl y Moll, 2010; 
Rubinsten, 2009, etc.). La mayoría de los estudios 
se han centrado en analizar los déficit que subya-
cen a la comorbilidad, esto es, se comparan dife-
rentes grupos de niños con DA (en cálculo vs. en 
lectura vs. ambos en comorbilidad vs. niños sin 
DA) en tareas de cálculo aritmético, recuperación 
de hechos numéricos o resolución de problemas 
verbales aritméticos, además de otros procesos 
que subyacen a la habilidad matemática, como el 
valor de posición, el conteo o la ubicación en la 
recta numérica. Una evaluación de estas compe-
tencias básicas y cognitivas en matemáticas en ni-
ños que son identificados con la doble condición 
de dislexia y discalculia se puede realizar median-
te la herramienta informática Thales-D (Jiménez, 
Rodríguez, Villarroel, Bisschop y Peake, 2012)2.

Thales-D es una herramienta multimedia que 
presenta de forma amena una serie de tareas que 
los niños deben completar a lo largo de diferentes 
sesiones, así como la acumulación de datos per-
sonales y resultados para cada alumno y tarea. El 
sistema puede realizar un volcado de la informa-
ción acumulada en su base de datos en un forma-
to compatible con la mayor parte de hojas de 
cálculo y sistemas de procesamiento estadístico 
de datos. También ha sido diseñado de forma que 
resulte sencillo eliminar, añadir o modificar las 
tareas a realizar, así como traducirlas a otros idio-
mas (tanto los textos como el audio). El sistema 
está programado en Unity 3D. La ejecución del 
programa se limita a una única ventana cuyo con-
tenido varía según sea requerido. Todas las tareas 
pueden ser resueltas a través de movimientos y 
pulsaciones del ratón, así como de la detección 
de  audio mediante un micrófono. Para que el 
Thales-D funcione adecuadamente se requiere un 
modelo de ordenador igual o superior a Pentium 
III, con un mínimo de 100Mb de disco duro libre, 
tarjeta de sonido y micrófono.

2 La elaboración de esta herramienta informática ha sido 
posible gracias a la ayuda del CDTI (Centro de Desarrollo 
Tecnológico e Industrial) a la empresa OCIDE SL.
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La Batería multimedia Thales-D tiene una es-
tructura compuesta por cuatro módulos: 1) con-
ceptos básicos, que incluyen la codificación nu-
mérica (v.gr., lectura y escritura de números), 
conocimiento del código numérico (v.gr., relacio-
nes numéricas, valor de posición I y II), numera-
ción (v.gr., conteo de objetos) y estimación nu-
mérica (v.gr., ubicación en la recta numérica, 
estimación de la cantidad y estimación compu-
tacional); 2) cálculo básico, que incluye la agilidad 
mental, la corrección de algoritmos y los princi-
pios de cálculo; 3) procesos cognitivos y lingüísti-
cos, que incluyen tareas cognitivas (v.gr., memoria 
de trabajo numérico, memoria de trabajo espa-

cial), velocidad de procesamiento (v.gr., velocidad 
de nombrado y nombrado), tareas lingüísticas 
(v.gr., conciencia sintáctica y conciencia fonológi-
ca) y operaciones lógicas (v.gr., conservación y 
seriación), y 4) resolución de problemas verbales 
aritméticos, que incluye problemas de cambio, 
comparación, igualación y combinación. Dentro 
de estos módulos el alumno/a podrá acceder sin 
un orden fijo a las tareas. En la figura 11.9 se 
muestra la pantalla inicial de presentación del 
Thales-D, y en la figura 11.10, un diagrama de 
flujo de datos simplificado en el que se describe 
de manera esquemática el transcurso del progra-
ma, al cual se puede acceder en www.ocideidi.net.

Figura 11.9.—Pantalla inicial de presentación de la Batería multimedia Thales-D.
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Figura 11.10.—Diagrama de flujo de datos simplificado donde se describe de manera esquemática el transcurso del programa 
informático Thales-D.
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12.1. INTRODUCCIÓN

La aplicación de las nuevas tecnologías en el 
ámbito educativo surge a raíz del desarrollo, apli-
cación y efectividad del ordenador como herra-
mienta útil para llevar a cabo la enseñanza y refor-
zamiento en niños con dificultades de aprendizaje 
en la lectura. El ordenador es de gran utilidad, ya 
que aumenta la motivación del estudiante y per-
mite individualizar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Además, su uso en el ámbito educativo ha 
permitido su aplicación en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje; de esta forma se puede pre-
sentar una gran cantidad de información interco-
nectada para que el usuario la manipule, lo que 
permite una mayor individualización y flexibilidad 
del proceso instructivo adecuándolo así a las ne-
cesidades de cada alumno (Area, 2002).

Las preferencias y capacidades del alumno in-
fluyen en su forma de aprender. Se trata de cono-
cer su estilo de aprendizaje para apoyarnos en lo 
que se siente más seguro y que así descubra y 
construya sus propios conocimientos (Nicholson-
Nelson, 1998). No todos los alumnos aprenden 
de la misma forma, ni están igualmente motiva-
dos, ni tienen las mismas capacidades. Por tanto, 
las nuevas tecnologías permiten integrar diferen-
tes sistemas simbólicos que favorecen y estimu-
lan a los alumnos a desarrollar capacidades más 
eficientes a niveles aún mayores, compensando 
aquellas en las que presentan mayores  dificultades.

La LOCE supone una clara opción a favor de 
una enseñanza comprensiva y abierta a la diver-

sidad; sin embargo, el que todos los alumnos ad-
quieran las mismas capacidades y se les garantice 
el acceso a unos contenidos básicos no es una 
tarea fácil, puesto que algunos presentan dificul-
tades de aprendizaje (DA), y ello implica actua-
ciones a niveles muy diversos según los casos. El 
profesorado necesita recursos que le ayuden a 
compensar estas situaciones desfavorables, y, en 
este sentido, el ordenador favorece la integración 
educativa y social.

Asimismo, el hecho de que los niños con difi-
cultades de aprendizaje se familiaricen con las nue-
vas tecnologías no es sólo una buena forma de 
aprender, sino que, además, les permite de una for-
ma sencilla y natural dar los primeros pasos con 
una tecnología que les va a facilitar su integración 
laboral y social, ya que estas herramientas les mo-
tivan y atraen. Además, les permiten alcanzar al-
gunos objetivos, como la interactividad, el almace-
namiento (la digitalización de la información hace 
que su dificultad no les suponga un obstáculo para 
seguir el currículo ordinario) y las múltiples pre-
sentaciones (ofrecen una estimulante percepción 
multisensorial al converger en el mundo de la co-
municación digital textos, sonidos e imágenes). Por 
ejemplo, los textos pueden ser reproducidos me-
diante una tarjeta digitalizadora de voz, un casete 
o un sintetizador de voz. De esta manera, el soni-
do añade más realismo a la comunicación aproxi-
mándonos más a la comunicación oral.

Existen una serie de postulados o principios 
comunes en la aplicación de las nuevas tecnolo-
gías en la escuela. En este sentido, Area (2002) 
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señala cuatro principios generales que compar-
ten este tipo de sistemas aplicados al ámbito de 
la enseñanza: a) la enseñanza es susceptible de 
ser empaquetada, es decir, convertida en un pro-
ducto final a través de un diseño instruccional; 
b) la máquina tiene el potencial de adaptar el 
programa a las características propias de los su-
jetos facilitando de este modo una individuali-
zación y personalización de la educación frente 
a programas estándar y uniformes de enseñan-
za; c) la enseñanza a través de ordenadores evita 
que el usuario esté sometido a la rigidez de los 
horarios y espacios para la enseñanza, y permi-
te una mayor autonomía al alumno para decidir 
el ritmo, secuencia y momento de estudio, por 
lo que, supuestamente, se flexibiliza el proceso 
de aprendizaje, y d) la tecnología, sobre todo la 
de última generación, tiene un enorme potencial 
para incrementar la motivación del alumno y fa-
cilitar la comprensión debido a su capacidad de 
uso e incorporación de recursos y elementos mul-
timedia.

Específicamente, en el ámbito escolar, el orde-
nador permite individualizar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, y en este sentido, una cuestión 
relevante de cara al proceso de aprendizaje es la 
interacción entre el usuario-ordenador, ya que es 
imprescindible para dicho proceso (Martí, 1993). 
Así, las características del ordenador que hacen 
posible la interacción usuario-ordenador son: 1) 
la utilización de símbolos; 2) la posibilidad de se-
guir la correspondencia de una notación a otra 
permitiendo la presentación y el tratamiento de 
cualquier tipo de símbolos (gráficos, lingüísticos, 
matemáticos, musicales, etc.). Autores como Kay 
(1984) han calificado la informática de «meta-
medio»; 3) la facilidad que tiene el medio infor-
mático de crear entornos dinámicos, es decir, se 
puede presentar en tiempo real, estímulos de or-
den perceptivo, espacial y cinético (luz, color, es-
pacio y movimiento) simultáneamente. Esto per-
mite al alumno la exploración de mundos diversos 
(reales y/o imposibles) y le ofrece la posibilidad 
de intervenir en entornos altamente significativos, 
y 4) capacidad del medio de representar procesos 
más abstractos.

Para interactuar con el ordenador es necesario 
seleccionar de manera ordenada y secuencial una 
serie de instrucciones, de manera que la máquina 
realice las operaciones pertinentes y evalúe las ac-
ciones del usuario. Este tipo de situaciones de re-
solución de problemas son relevantes puesto que 
están basadas en la «actividad estructurante». Es 
el usuario el que debe encontrar los procedimien-
tos necesarios para solucionar el problema, es de-
cir, debe articular los conocimientos de tipo de-
clarativo y procedimental que posee para dar con 
la solución, ya que, en dichas situaciones, no bas-
ta con tener conocimientos («saber qué») sino que 
es también necesario «saber cómo» alcanzar un 
determinado objetivo. Es precisamente la articu-
lación entre ambos tipos de conocimiento (decla-
rativos y procedimentales) la que se solicita en 
todas las tareas de programación (el programador 
ha de traducir los objetivos que se proponen en 
procedimientos explícitos e inteligibles para la 
máquina), que en otras muchas situaciones son 
creadas mediante el soporte informático.

Otro aspecto a considerar cuando se aplica la 
informática en entornos educativos es el tipo de 
aprendizaje en el curso de la interacción alumno-
ordenador, que puede ser clasificado en tres gru-
pos: 1) el aprendizaje distribuido, que se produce 
cuando el ordenador asume una parte de las ope-
raciones mentales requeridas para resolver una 
tarea y, al hacerlo, libera carga mental del alumno 
permitiéndole reorganizar sus procesos cogniti-
vos y, por consiguiente, modificar su proceso de 
aprendizaje. Este planteamiento se apoya en el 
hecho de que el razonamiento avanzado requiere 
una automatización de las operaciones de orden 
inferior (Anderson, 1983); 2) el aprendizaje guiado 
metacognitivamente conduce a aprendizajes más 
sólidos, más autónomos y más transferibles que 
los que no están guiados metacognitivamente (Sa-
lomón, 1992; Schoenfeld, 1987; Weinert y Kluwe, 
1987). Se trata de crear experiencias que exijan 
que el estudiante detalle lo que está realizando, 
por lo que deben explicitarse las instrucciones y 
secuenciarlas de forma adecuada, debe haber ri-
gor en el orden y en la explicitación de las accio-
nes y deben exteriorizarse las etapas intermedias 
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de cualquier proceso para favorecer la reflexión y 
análisis al respecto. Según Olson (1989), el orde-
nador podría modificar las funciones mentales 
porque altera la base del conocimiento al ser pro-
gramado con datos exactos que requieren una 
respuesta precisa, y 3) el aprendizaje activo y mo-
tivante (Martí, 1993) hace referencia a que los or-
denadores permiten recrear situaciones, ficticias 
y/o familiares para el usuario, simulando fenóme-
nos en tiempo real en los que el estudiante puede 
intervenir de forma activa, lo que a su vez resulta 
motivante para él. El usuario puede tener control 
sobre su aprendizaje y sentirse protagonista ya 
que puede conocer inmediatamente el resultado 
de sus acciones. Además, las actividades que se 
presentan plantean al usuario constantes retos y 
desafíos. Malone y Leppern (1987) mostraron que 
el control de la actividad, la interactividad, la pre-
sencia de resultados inmediatos, los objetivos es-
calonados y la presencia de conflictos son algunas 
de las cualidades principales de los juegos con 
ordenador que aumentan la motivación intrín-
seca. No debemos olvidar el aspecto lúdico aso-
ciado al uso de tareas de aprendizaje con ordena-
dores, por lo que el mayor rendimiento parece que 
sólo se logra cuando los usuarios operan con aten-
ción y conciencia (Salomón, Perkins y Glober-
son, 1992).

A continuación trataremos de definir qué se 
entiende por instrucción asistida a través de orde-
nador y las modalidades de software que se pre-
sentan cuando se emplea este tipo de instrucción. 
Revisaremos también cómo ha de ser presentada 
la información para favorecer el aprendizaje en 
contexto multimedia, y mostraremos a modo de 
ilustración el videojuego «Tradislexia», sus carac-
terísticas y su efectividad para el tratamiento de 
la dislexia. El ordenador puede desempeñar un 
papel relevante en la instrucción asistida a niños 
con dislexia (Cotton, 1990; Hetzroni y Shrieber, 
2004; Torgesen, 1986), máxime ahora que la com-
binación de texto, audio y vídeo hace de multi-
media un excelente formato para materiales de 
aprendizaje de la lengua (Ayres, 2002). Estos 
avances no sólo refuerzan el interés y la motiva-
ción de los estudiantes sino que también eliminan 

el uso exagerado de textos, lo cual podría inhibir 
el aprendizaje de los niños con dislexia (Lancas-
ter, Schumaker y Deshel, 2002).

12.2. INSTRUCCIÓN ASISTIDA A TRAVÉS
DE ORDENADOR: MODALIDADES 
DE SOFTWARE

Aunque existe cierta controversia a la hora de 
definir el concepto de «sistema de instrucción asis-
tida a través de ordenador» (Computer Assisted 
Instruction, CAI), según una revisión realizada por 
Cotton (1990) tanto la definición de CBI (Compu-
ter Based instruction) como de CAI más acepta-
da comúnmente sería que: 1) la instrucción basada 
en el ordenador (CBI) y la educación basada en el 
ordenador (CBE, Computer Based Education) son 
términos más amplios y se pueden referir a cual-
quier clase de uso del ordenador en el ámbito edu-
cativo, tanto para actividades que se realicen de 
forma individual como para aquellas en las que el 
profesor participa, y 2) la instrucción asistida a tra-
vés del ordenador es un término más específico y la 
mayoría de las veces se refiere a actividades de re-
fuerzo y práctica [Drill and practice (D y P)], tuto-
riales (tutorial) y simulaciones (simulations).

En lo que sí hay mayor consenso en los auto-
res es en que la característica esencial del sistema 
CAI es el apoyo instrumental que brinda a la en-
señanza, especialmente en lo que se refiere a la 
habilidad para individualizar la instrucción y ofre-
cer feedback inmediato, característica que permi-
te a los estudiantes controlar el ritmo en la reali-
zación de los ejercicios a la vez que los motiva 
para continuar (Majsterek y Wilson, 1989; US De-
partment of Education, 1996). Generalmente, el 
sistema CAI se presenta en tres modalidades de 
software diferentes:

a) Refuerzo y práctica (D y P, Drills & Prac-
tice): permite la práctica repetida de ha-
bilidades cognitivas de bajo nivel, como 
el reconocimiento de palabras, necesarias 
para la instrucción de habilidades de nivel 
más alto (Hasselbring, Goin y Bransford, 
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1988). Estos programas asumen que el es-
tudiante tiene conocimiento del conte-
nido y está buscando mejorar las habili-
dades existentes (Karsh y Repp, 1992). 
Presentan un número de ítems que el su-
jeto tendrá que procesar. Una de las in-
vestigaciones que muestra mayor eviden-
cia de la eficacia de este tipo de programas 
en niños con DA fue la realizada por Wat-
kins (1989).

b) Modelo tutorial. Este modelo está forma-
do por una serie de lecciones. Asume que 
el estudiante no posee conocimiento del 
contenido que está siendo enseñado, e in-
tenta presentar el material en una secuen-
cia lógica para facilitarle el aprendizaje.

c) Modelo de simulación. El objetivo de este 
modelo es ayudar al estudiante a cons-
truir un modelo mental que forme parte 
del mundo real y ofrecer la oportunidad 
de probarlo de una manera segura y efi-
ciente. Se intenta crear un ambiente en el 
que el estudiante pueda manipular los 
elementos sobre la pantalla del ordenador 
y, de esta forma, descubra el contenido de 
la lección que se le quiere enseñar. A di-
ferencia de los anteriores modelos, en éste 
el estudiante aprende mediante el desa-
rrollo de actividades similares al mundo 
real. Además, no está dividido en partes 
exactas como los anteriores, sino que con-
forma un todo (Alessi y Trollip, 1985).

Una de las ventajas de la instrucción asisti-
da a través de ordenador es que ofrece una ense-
ñanza equivalente a la otorgada por el profesor 
(Karsh y Repp, 1992; Majsterek y Wilson, 1989). 
Además, la contribución que hace en el aprendi-
zaje es fundamentalmente positiva y consigue un 
importante efecto de optimización cognitiva o, 
más específicamente, metacognitiva.

La efectividad del ordenador depende de su 
programación; por tanto, se debe preguntar si es 
posible programar ordenadores para ofrecer ins-
trucción efectiva a los niños con dislexia (Torge-
sen, 1986: 418). Según Ragosta (1982), los CAI 

son efectivos porque siguen principios educativos 
sólidos más que porque sean aportados por un 
ordenador. La conclusión más significativa es que 
si los ordenadores llegan a ser significativos como 
una herramienta de aprendizaje para los niños 
con dislexia será porque pueden ser utilizados 
efectivamente para implementar la práctica edu-
cativa más que por ser un instrumento tecnoló-
gico (los gráficos de alta resolución, animación, 
o efectos de sonido) (Hofmeister, 1984). Fletcher 
y Suppes (1972) han sugerido que: «en el diseño 
de la instrucción asistida por ordenador lo más 
importante no es qué puede hacer el profesor y 
qué puede hacer el ordenador. El problema se 
centra en determinar cuáles son la tareas que 
cada uno desarrolla mejor» (p. 45). Una de las 
cuestiones relevantes relacionadas con el uso de 
los ordenadores es modificar la manera en que 
los niños piensan abordar los problemas. Para 
ello se hace uso de los programas interactivos 
como, por ejemplo, el lenguaje Logo. Autores 
como Weir y Watt (1981), después de observar a 
un grupo de niños con dislexia trabajando con el 
lenguaje Logo, encontraron que la experiencia de 
la programación les había permitido aumentar 
sus habilidades motoras finas, ampliar su memo-
ria a corto plazo, aprender el uso del feedback de 
una manera más efectiva y avanzar de un nivel 
concreto a niveles más abstractos. Además de es-
tos efectos cognitivos, estos autores también su-
gieren que el éxito experimentado por muchos de 
los niños con dislexia cuando programaban el 
ordenador puede ayudarles a cambiar sus actitu-
des hacia la escuela y tener más confianza en sí 
mismos. Asimismo, el solo hecho de que un niño 
interactúe con un ordenador hace que su pensa-
miento se organice de una manera más lógica de-
bido a que debe comprender exactamente lo que 
la máquina le dice para poder introducir la res-
puesta adecuada. Por tanto, al manejar progra-
mas de instrucción asistida por ordenador los 
niños deben aprender a hacer explícitos sus men-
sajes con el fin de que transmitan exactamente lo 
que desean expresar y no otra cosa. Los ordena-
dores pueden servir como ayuda instruccional 
eficiente para asistir a los profesores a la hora de 
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planificar y manejar sistemáticamente los progra-
mas instruccionales.

A modo de síntesis, el ordenador se presenta 
como un medio interactivo que ayuda a la crea-
ción de situaciones de resolución de problemas 
favoreciendo el aprendizaje. Además, permite que 
se establezca una interacción de forma continua-
da entre las acciones del usuario y las respuestas 
del ordenador. Así, cada vez que el usuario intro-
duce una información (por ejemplo, a través del 
teclado), se produce una respuesta en algún dispo-
sitivo de salida del ordenador. Debido a que la 
acción siempre es evaluada por el ordenador, es 
posible diseñar un software cuyo interés educativo 
se base en la posibilidad que tiene el alumno de 
elaborar hipótesis (anticipación), de verificarlas y 
de modificarlas según sean o no confirmadas. Por 
dichas razones, según el tipo de software que se 
utilice, la interacción que se establezca entre el 
usuario y el ordenador puede ser diferente, desde 
un simple reforzamiento que sanciona las accio-
nes de manera dicotómica hasta una interacción 
guiada cualitativamente según los errores come-
tidos. Lo que sí es cierto es que el ordenador fa-
vorece la participación activa del usuario y va 
controlando la ejecución de las actividades reali-
zadas por él. Esta posibilidad de controlar la eje-
cución de las actividades y, por tanto, el propio 
proceso de aprendizaje serán de enorme importan-
cia a la hora de valorar las aportaciones del medio 
informático.

12.3. APRENDIZAJE MULTIMEDIA Y TEORÍA 
COGNITIVA

El aprendizaje multimedia es aquella instruc-
ción en la que se utiliza el ordenador como ve-
hículo de presentación de la información que se 
quiere que el estudiante aprenda. En dicha ins-
trucción son importantes los programas multime-
dia puesto que son una de las aplicaciones más 
relevantes de las nuevas tecnologías. Gayeski 
(1993) define los sistemas multimedia como una 
clase de sistemas de comunicación interactiva 
controlada por ordenador que crea, almacena, 

transmite y recupera redes de información tex-
tual, gráfica y auditiva. Existe cierta controversia 
entre los autores a la hora de utilizar el término 
multimedia, puesto que es redundante ya que me-
dia es en sí un plural; por dicho motivo, hay au-
tores que prefieren utilizar el término «hiperme-
dia» en lugar de «multime dia» (Jonassen, 1989; 
Ralston, 1991).

Los sistemas multimedia poseen la capaci-
dad de adaptarse a las necesidades de cualquier 
tipo de aplicación. Esta flexibilidad viene deter-
minada tanto por los rasgos propios de este tipo 
de sistemas como por las vías de interacción au-
tores-usuarios con dichos sistemas. A la hora de 
describir los elementos que forman un sistema 
multimedia, podemos encontrarnos con ciertas 
diferencias teniendo en cuenta la nomenclatura, 
la estructuración, etc., y dependiendo de los sis-
temas en los que se base el autor. Jonassen y 
Wang (1990) hablan de cuatro elementos básicos 
de la base hipermedia:

a) Nodo: consiste en fragmentos de texto, 
gráficos, vídeo u otra información. El ta-
maño de un nodo varía desde un gráfico 
o algunas palabras hasta un documento 
completo. El nodo es la unidad básica de 
almacenamiento de información.

b) Conexiones o enlaces: se trata de las in-
terconexiones entre nodos. Se produce 
una relación interna entre la información 
presente en el mismo nodo. Estas co-
nexiones conducen al estudiante hacia los 
nodos que ha seleccionado permitiéndole 
navegar a través del programa.

c) Red de ideas: es la que proporciona la es-
tructura organizativa del sistema. Está 
formada gracias a la estructura del nodo 
y la estructura de las conexiones.

d) Itinerarios: se trata de la secuencia de un 
programa. Los itinerarios pueden estar 
determinados por el autor, por el usuario/
alumno, o mediante una responsabilidad 
compartida. Normalmente, aquellos iti-
nerarios generados por los autores suelen 
tener la forma de guías. La mayor parte 
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de los sistemas multimedia permiten que 
el usuario cree sus propios itinerarios, e, 
incluso, almacenan las rutas recorridas 
para poder rehacerlas. En otros sistemas 
existe, además, la posibilidad de grabar 
las rutas seguidas para posteriormente 
revisarlas y analizarlas.

Otro aspecto relevante en los sistemas multi-
media es la interfaz, que es la forma en la que se 
establece la interacción máquina-usuario. Esta 
interacción es responsable de la presentación de 
los distintos nodos y de recoger las acciones y 
respuestas de los usuarios. Además, establece la 
secuencia mediante la cual el usuario accede a los 
distintos nodos del sistema. El nivel del control 
del usuario varía en función del sistema y de sus 
propósitos. Mediante el uso de los sistemas mul-
timedia se persiguen una serie de objetivos edu-
cativos:

a) Los objetivos de tipo conceptual se refie-
ren a la adquisición de conocimientos 
teóricos. Así, según las investigaciones de 
Stewart, Streibel, Collins y Jungck (1989) 
y Hennessy et al. (1995), los sistemas mul-
timedia desempeñan importantes funcio-
nes informativas y contribuyen a mejorar 
la adquisición de conocimientos, ya que 
facilitan el acceso a contenidos educati-
vos sobre cualquier materia y permiten 
presentar todo tipo de información (tex-
tos, imágenes, sonidos, vídeos, simulacio-
nes, etc.).

b) Los objetivos de carácter procesal o pro-
cedimental se refieren al aprendizaje de 
procedimientos científicos y al desarrollo 
de destrezas intelectuales de carácter ge-
neral. Así, el uso de diversos tipos de re-
cursos informáticos facilita el desarrollo 
de estos conocimientos (Cortel, 1999; Ke-
lly y Crawford, 1996; Rieber, 1994).

c) Los objetivos actitudinales hacen referen-
cia al desarrollo de actitudes favorables 
para el aprendizaje. El uso de programas 
interactivos y la búsqueda de información 

en Internet ayudan a fomentar la activi-
dad de ideas, la motivación y el interés de 
los alumnos por el aprendizaje (Escalada 
y Zollman, 1997; Jegede, 1991; Yalcinalp, 
Geban y Özkan, 1995).

A pesar de las ventajas que ofrece el ordena-
dor para facilitar el aprendizaje, el diseño de ma-
teriales multimedia ha estado más guiado por las 
propias intuiciones de los autores que diseñan los 
programas que por la evidencia empírica (More-
no y Mayer, 1999). El diseño del programa pasa 
a ser una parte esencial, es decir, conocer cuál es 
la manera más adecuada de presentar la infor-
mación para favorecer el aprendizaje en contexto 
multimedia es determinante a la hora de diseñar 
estos programas. Debido a que el ordenador está 
dotado de elementos multimedia y permite pro-
cesar y utilizar texto, sonidos, imágenes, vídeos, 
realidad virtual, etc., se pueden integrar diferen-
tes modos de presentación verbal (narración y 
texto escrito) y no verbal (gráficos, vídeos, ani-
mación, sonidos ambientales, etc.) en un solo dis-
positivo.

La investigación más reciente en el ámbito 
multimedia ha tomado como marco conceptual 
la teoría de procesamiento de información (Ma-
yer y Moreno, 1998). Algunos de los supuestos 
teóricos que han guiado dichos estudios han sido 
los siguientes:

a) La memoria de trabajo (MT) es un siste-
ma para el mantenimiento temporal y el 
procesamiento de la información deman-
dado por muchas actividades cognitivas 
complejas, como comprender el lenguaje, 
aprender o razonar (Baddeley, 1982: 281). 
Teniendo en cuenta el modelo de MT de 
Baddeley, y la revisión que hace al respec-
to Ruiz-Vargas (1996), se trata de un mo-
delo unitario jerárquico compuesto por el 
ejecutivo central, el bucle fonoarticulatorio 
y la agenda visoespacial.

b) Cada almacén de MT tiene una capaci-
dad limitada.

c) El aprendizaje significativo tiene lugar 
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cuando se retiene información relevante 
en cada almacén y se organiza generando 
una representación coherente y se hacen 
conexiones entre las representaciones de 
cada almacén. Estos pasos son análogos 
a los procesos de selección, organización 
e integración de la teoría generativa de 
aprendizaje multimedia (Mayer, 1997).

d) Las conexiones se establecen sólo si la in-
formación visual y verbal correspondien-
te se encuentra en la MT al mismo tiempo, 
lo que ha sido formulado en la teoría de 
representación dual de Paivio (1986). De 
acuerdo con esta teoría, la información 
que es presentada visualmente es procesa-
da en el almacén de MT visual mientras 
que la información presentada de forma 
auditiva lo es en el almacén de MT audi-
tiva. Es decir, la codificación puede ser 
verbal, visual o en forma de imagen, y 
puede dar lugar a representaciones múlti-

ples. La hipótesis de la codificación dual 
tiene como principal supuesto la existen-
cia de dos sistemas de memoria distintos 
con formas de representación y codifi-
cación diferentes. El primer sistema con-
tiene información verbal, y el segundo, 
información visual (v.gr., tamaño, distan-
cia, etc.). Los dos sistemas están inter-
conectados de forma que un concepto 
 representado en forma de imagen en el 
sistema de imágenes puede convertirse en 
una etiqueta verbal en el otro sistema, y 
viceversa.

Así, el diseño instruccional en contexto mul-
timedia está basado, además de en lo expuesto 
anteriormente, en una serie de principios que con-
tribuirían a la elaboración de una teoría cogniti-
va del aprendizaje multimedia. En la figura 12.1 
se muestra una representación gráfica de dicha 
teoría.

Presentación
multimedia

Memoria
sensorial

Memoria de trabajo Memoria
a largo plazo

Palabras

Dibujos

Oído

Ojos

Seleccionando
palabras

Seleccionando
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Palabra
sonido
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visual

Modelo
mental
verbal

Modelo
mental

pictórico

Conocimiento
previo

In
te

gr
ac
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nOrganizando

palabras

Organizando
imágenes

Figura 12.1.—Tomado de Mayer, Heiser y Lonn (2001: 190).

La teoría está representada por una serie de 
cajas colocadas en dos filas y cinco columnas co-
nectadas entre sí. Las dos filas representan los 
dos canales de procesamiento de la información 
en la primera aparece el canal auditivo/verbal, 

y en  la segunda, el canal visual/gráfico. Las co-
lumnas representan las formas de representación 
del conocimiento: la representación psicológica 
(palabras y dibujos representados por los estu-
diantes), la representación sensorial (en los ojos 
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o en los oídos), la representación superficial de 
la memoria de trabajo (sonidos e imágenes), la 
representación profunda de la memoria de traba-
jo (construcción de los usuarios de un modelo 
verbal y gráfico) y, por último, la representación 
de la memoria a largo plazo (conocimiento rele-
vante que los estudiantes poseen). La capacidad 
de la representación psicológica de las palabras 
y los dibujos es virtualmente ilimitada, y la capa-
cidad para almacenar el conocimiento en la me-
moria a largo plazo también lo es, pero la capa-
cidad para mantener y manipular las palabras y 
los dibujos mentalmente en la memoria de traba-
jo es limitada.

Las flechas representan el procesamiento cog-
nitivo. La flecha que va desde las palabras hasta 
los ojos representa las palabras impresas. La fle-
cha que va desde las palabras hasta los oídos re-
presenta las palabras habladas y las flechas que 
van desde los dibujos hasta los ojos representan 
el material gráfico (ilustraciones, cuadros, tablas, 
fotos, animaciones y vídeos). La flecha etiquetada 
como «seleccionar palabras» representa la aten-
ción que presta el usuario a algunas característi-
cas sensoriales auditivas que se perciben por los 
oídos, y la etiquetada como «seleccionar imáge-
nes» represen ta la atención hacia algunas sensa-
ciones visuales que se perciben por los ojos. En 
cuanto a la flecha «organizando palabras», se 
 refiere a la construcción de una representación 
verbal coherente de las palabras entrantes y, en 
cambio, la de «organizando imágenes» alude a la 
construcción de una representación visual cohe-
rente de las imágenes entrantes. Finalmente, la de 
«integración» representa la combinación del mo-
delo verbal, del modelo visual y lo relevante del 
conocimiento previo. En resumen, se propone que 
los procesos de selección y organización pueden 
ser guiados parcialmente por la activación del co-
nocimiento previo que los estudiantes poseen. En 
aprendizaje multimedia, el procesamiento activo 
requiere seleccionar palabras e imágenes, organi-
zarlas e integrarlo todo.

Como consecuencia de esta teoría, surgen, a 
su vez, una serie de principios que han de tener-
se en cuenta en el diseño instruccional. Entre 

ellos están el de contigüidad. Este principio se 
deriva de la teoría de representación dual de Pai-
vio. En contexto multimedia, el estudiante puede 
llegar a construir hasta tres tipos de conexio-
nes: a) conexión entre la información verbal que 
es presentada y la representación verbal de esa 
información; b) conexión entre la información 
visual que es presentada (v.gr., dibujos) y la re-
presentación visual de esa información, y c) co-
nexión entre la representación verbal y visual. 
Debido a las limitaciones de la MT, los estudian-
tes estarán en mejores condiciones de construir 
conexiones entre representaciones  cuando las pa-
labras y dibujos son presentados de forma con-
tigua más que cuando están aislados en el tiem-
po o en el espacio. De este principio derivan a 
su vez dos más: el principio de contigüidad espa-
cial y el principio de contigüidad temporal. Otro 
principio a considerar es el de coherencia, que 
hace referencia a que el aprendizaje es más efec-
tivo si se elimina de la presentación multimedia 
toda información extraña que no tiene relación 
con la información presentada. Por último, el 
principio de redundancia verbal se produce cuan-
do se presenta simultáneamente la misma infor-
mación a través de dos modalidades sensoriales 
diferentes. El principio de «redundancia verbal» 
se produce cuando se utiliza el material verbal y 
no verbal para presentar la misma información 
de dos formas diferentes (Bobis, Sweller y Coo-
per, 1993; Chandler y Sweller, 1991). El efecto 
de redundancia fue descrito inicialmente por Ka-
luga, Chandler y Seweller (1998).

12.4. UN TIPO DE PROGRAMA MULTIMEDIA: 
EL VIDEOJUEGO

Numerosas investigaciones y estudios multi-
disciplinares se han centrado en el empleo de jue-
gos de ordenador como herramienta educativa en 
el aula y como instrumento de formación integral 
del ser humano. Estallo (1995) afirma que los ju-
gadores de videojuegos suelen ser sujetos de ma-
yor nivel intelectual que sus compañeros no juga-
dores.
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Un videojuego puede favorecer el desarrollo 
emocional e intelectual de todo jugador siempre 
que se establezca una serie de medidas controla-
doras del proceso de aprendizaje. Los beneficios 
educativos de la adecuada utilización del video-
juego en entornos educativos serían, por un lado, 
la dimensión socioafectiva, de dinamización de 
grupo y de trabajo colaborativo (los videojuegos 
ayudan a reflexionar sobre gran cantidad de con-
tenidos que se materializan en conductas y valo-
res aplicables a las situaciones cotidianas), y, por 
otro, que los videojuegos contribuyen al desarro-
llo de destrezas y habilidades concretas, como la 
coordinación óculo-manual, el desarrollo de la 
espacialidad, de la capacidad deductiva y del con-
trol psicomotriz, la resolución de problemas, la 
imaginación, el pensamiento, etc. (Sedeño, 2002).

Los videojuegos aportan factores dinamiza-
dores de la conducta, es decir, tienen un poder 
atractivo y motivador, así como un componente 
de realismo en las situaciones que las convierte en 
conductas semirreales. Las características propias 
de los videojuegos en entornos educativos serían 
factor de ocio, componente lúdico, incorporación 
de niveles de dificultad progresivos, superación 
personal como medio para lograr los objetivos, 
competitividad, individualización, desarrollo o 
potenciación de la autoestima, menor control por 
parte de los padres, entorno atractivo, etc.

La gran ventaja que ofrecen los videojuegos 
en este entorno es que se pueden crear mensajes 
sin que exista referente externo, no se limitan al 
mundo físico, por lo que hay mayor libertad para 
la elaboración, diseño y creación de imágenes, pu-
diéndose generar mundos virtuales alternativos, y 
actividades de estrategia, acción y simulación en 
las que el alumno puede trabajar observando las 
implicaciones y consecuencias de los procesos o 
fenómenos, descomponiendo las situaciones en 
sus partes, etc.

En general, podemos decir que los videojue-
gos integran diversas notaciones simbólicas pre-
sentes en una única pantalla (información textual, 
sonido, música, animación, vídeo,  fotografías, imá-
genes en tres dimensiones, etc.). Greenfield (1996) 
observa diferencias significativas en la descodifi-

cación de los mensajes entre jugadores expertos y 
jugadores noveles. Además, los videojuegos son 
dinámicos, la creación de simulaciones y de entor-
nos virtuales se va haciendo cada vez más sofisti-
cada y el usuario tiene la sensación de implicación 
en la historia ofrecida a través de la pantalla. Por 
último, los videojuegos son altamente interacti-
vos. La interactividad puede medirse atendiendo 
a diferentes parámetros según Levy (1998): a) la 
reciprocidad de la comunicación; b) la virtuali-
dad; c) la implicación de la imagen de los partici-
pantes en los mensajes, y d) la telepresencia.

12.4.1. Concepto de videojuego

Se entiende por videojuego todo tipo de juego 
digital interactivo con independencia de su pla-
taforma tecnológica (máquina de bolsillo, video-
consola conectable al televisor, teléfono móvil, 
máquina recreativa, microprocesador, ordenador, 
etc.). Se trata, por tanto, de narraciones audiovi-
suales de naturaleza digital que se presentan en 
forma de aventura gráfica, simulación o Arcade. 
Su estructura narrativa es muy variada, y sus ar-
gumentos se basan en la apología, la parábola, la 
alegoría, la crónica, los relatos de viaje, los cuen-
tos clásicos, los mitos, los relatos oníricos, los ri-
tos iniciáticos y los denominados «juegos de rol». 
La narración audiovisual de naturaleza hiperme-
dia es la esencia de los videojuegos. Así, la histo-
ria narrada linealmente en la que existía una in-
troducción, un argumento y un final ha dado 
lugar a una en la que el jugador activa distintas 
opciones, cada una de las cuales abre una puerta 
a la sorpresa, el enigma. En muchas ocasiones, el 
jugador da vida virtual al héroe. Esto,  unido al alto 
grado de interactividad y a los sonidos tridimen-
sionales, explican su gran capacidad para crear 
adicción (Ortega y Romero, 2001).

12.4.2. Características de los videojuegos

Las características de los videojuegos son: 1) 
el poder de atracción y generación de interés que 
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impulsan las máquinas y las tecnologías de nue-
vas generaciones; 2) la posibilidad de interactuar 
con la máquina. La utilización del videojuego 
implica que el niño «asume el mando de la situa-
ción», se convierte en el verdadero protagonista 
de la trama; 3) se puede jugar solo o contra otros; 
4) la calidad de los diseños mediante la enorme 
carga gráfica, recreando entornos fantásticos, de 
gran realismo y acción. Se caracterizan por su 
dinamismo y contienen una diversidad de nota-
ciones simbólicas adecuadamente integradas: 
 informaciones textuales, sonido, música, anima-
ción, vídeo, fotografías, imágenes en tres dimen-
siones, y 5) originalidad y la creatividad de los 
guiones.

En 1986 la empresa Nintendo saca al mercado 
su primer sistema de videojuegos con la presen-
tación de unos juegos revolucionarios para el mo-
mento por su color, movimiento, sonido, dando 
así poder a la imaginación de los creadores, que 
a partir de entonces desarrollarían máquinas cada 
vez más creativas y capaces de despertar en ni-
ños, jóvenes y adultos un gran interés. En los años 
noventa se genera una gran cantidad de investi-
gaciones desde diferentes ámbitos (medicina, psi-
cología, sociología y educación).

En la actualidad, la combinación de anima-
ción digital, el vídeo, las imágenes fotográficas, 
los gráficos digitales, el sonido estéreo, la captura 
de movimientos, presentan entornos cada vez más 
realistas, ya sean escenarios fantásticos o réplicas 
de situaciones y simulaciones.

12.4.3. Clasificación de los videojuegos

Estallo (1995) propone una clasificación de 
los videojuegos teniendo en cuenta sus caracterís-
ticas:

a) Juegos Arcade, que se caracterizan por un 
ritmo de juego rápido, tiempo de acción 
mínimo, atención focalizada, un compo-
nente estratégico secundario y cuya mo-
dalidad de presentación son las platafor-
mas, laberintos y juegos deportivos.

b) Simuladores, que se caracterizan por una 
baja influencia del tiempo de reacción, es-
trategias complejas y cambiantes, así como 
conocimientos específicos. En cuanto a su 
modalidad de presentación, normalmente 
son instrumentales, situacionales o depor-
tivos.

c) Juegos de estrategia, que se caracterizan 
porque el usuario adopta una identidad 
específica, sólo se conoce el objetivo final 
del juego y su desarrollo se produce me-
diante órdenes. La modalidad de presen-
tación es en forma de aventura gráfica, 
juegos de rol o juegos de guerra.

d) Juegos de mesa, que aluden a juegos como 
cartas, ajedrez, etc.

En cambio, existe otra clasificación de los vi-
deojuegos realizada por Electronic Art en 2005 que 
propone como primer criterio el tipo de platafor-
ma utilizada para leer el programa del videojuego 
y, posteriormente, tener en cuenta el género. Así, 
agrupa los videojuegos en:

a) Juegos de acción, que se caracterizan por-
que el usuario interactúa continuamente 
con diversos elementos. A medida que el 
usuario va superando niveles o pantallas, 
el grado de dificultad aumenta. El objeti-
vo final de estos videojuegos suele ser 
conseguir la máxima puntuación, o bien 
superar el nivel de dificultad.

b) Juegos de carreras: se caracterizan porque 
el jugador puede controlar y hacer circu-
lar su vehículo por los circuitos que repro-
ducen localidades y paisajes reales o ficti-
cios y en los que se pueden incluir distintos 
tipos de asfaltos, condiciones climáticas o 
situaciones que alternan el modo de con-
ducción, obstáculos, etc. Normalmente, 
en estos videojuegos se puede competir en 
carreras en solitario o bien contra otros 
jugadores.

c) Juegos de estrategia, caracterizados por-
que el usuario pone en práctica su capaci-
dad de análisis y de gestión de la informa-
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ción, la toma de decisiones y la gestión de 
recursos para conseguir unos objetivos. 
Dentro de este género existen varios subgé-
neros, como los juegos de estrategia bélica, 
deportiva o en tiempo real.

d) Juegos de aventura: son aquellos que se 
caracterizan porque centran la acción en 
un argumento o historia de ficción. En 
ellos el usuario asume el rol de uno o va-
rios de los personajes. El objetivo del vi-
deojuego consiste en superar varias mi-
siones al tiempo que se va descubriendo 
el argumento de la historia. En cada mi-
sión el jugador debe poner en práctica 
habilidades de distinta índole, como re-
solver enigmas, descubrir objetos escon-
didos o batallar con enemigos. En este 
tipo de videojuegos se presentan diversas 
pruebas y obstáculos que el usuario debe 
superar para resolver y conseguir el obje-
tivo final.

e) Juegos de deporte, que se caracterizan 
porque emulan eventos deportivos rea-
les, ajustándose a las normas propias de 
cada deporte y en algunos casos simu-
lando los entornos y los jugadores reales 
de cada temporada. Los niveles de simu-
lación permiten elegir jugadores, crear 
equipos, seleccionar materiales y campos 
de juego, organizar o participar en tor-
neos, ligas, etc.

f) Juegos de simulación, que ponen a dis-
posición de los jugadores un escenario 
para construir y desarrollar la acción 
del juego, como por ejemplo una ciudad 
o una civilización. Este género y el de 
estrategia están muy ligados. El juga-
dor asume el rol de gestor, teniendo a su 
disposición el control de todas las varia-
bles y recursos del juego y convirtiéndo-
se en director y autor del propio argu-
mento.

El uso cada vez más generalizado de los vi-
deojuegos ha hecho que aumente el número de 
estudios sobre sus efectos y su utilización en el 

ámbito educativo. Las cuestiones que más preo-
cupan a padres y profesores hacen referencia al 
hecho de si los videojuegos que tienen cierta car-
ga de violencia y agresividad pueden repercutir 
negativamente en el comportamiento de los ni-
ños y adolescentes, puesto que los utilizan con 
frecuencia y compulsivamente. Estallo (1995) lle-
ga a la conclusión de que la mayor parte de las 
afirmaciones sobre este tema no tienen realmen-
te fundamento científico. También Etxebarría 
(1999) realiza una revisión sobre el tema y llega 
a la conclusión de que existen algunos aspectos 
que ejercen influencias nocivas, pero esto a su 
vez puede ser utilizado como punto fuerte en el 
campo de la reeducación y la terapia. La Ame-
rican Psychological Association (APA) alerta 
sobre la existencia de cierta correlación positiva 
entre la práctica de videojuegos violentos y la 
conducta agresiva desarrollada con posteriori-
dad. Coincidente con esta postura surge el estu-
dio de Cesarone (1994), quien apoya la existen-
cia de relaciones causales entre el hábito de jugar 
a videojuegos agresivos y el aumento de la posi-
bilidad de que este tipo de usuarios normalicen 
ciertas conductas violentas. Lo que sí es cierto 
es que la realidad virtual incurre en un realismo 
efectivo que a priori podemos creer que incita 
más a la violencia, pero no existe una correspon-
dencia entre la vida real y el juego de pantalla. 
Así, autores como Estallo (1997) concluyen que 
no existe transferencia de la violencia vivida en 
el videojuego a com portamientos violentos pos-
teriores en los jugadores.

Existen otras cuestiones que preocupan en 
relación con los videojuegos, y podemos citar, 
entre ellas, su capacidad adictiva o sus tenden-
cias sexistas. En cuanto a la capacidad adictiva, 
las investigaciones en este campo no son conclu-
yentes ni tienen base científica. Los videojuegos 
son expendedores de refuerzos positivos, suelen 
facilitar la aparición de tasas elevadas de repeti-
ción los primeros días, pero, transcurrido un de-
terminado plazo de tiempo, el usuario suele au-
tolimitarse, dedicándoles un tiempo moderado y 
aceptable en la mayoría de los casos. Esto se ha 
visto reflejado en una investigación realizada 
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por Crea sey y Myers (1986) cuyos resultados 
mostraron que tras las primeras semanas de la 
actividad del videojuego se producía una brusca 
caída de la frecuencia, coexistiendo el videojue-
go con el resto de las actividades del usuario. Por 
tanto, las actividades escolares, al aire libre, no 
se vieron interferidas por los videojuegos. En 
cuanto a los aspectos sexistas, Provenzo (1991) 
llegó a la conclusión de que en la mayor parte 
de los videojuegos los personajes femeninos eran 
inexistentes o tenían un papel pasivo y secunda-
rio. Otros autores, como Braun et al. (1986), 
Strasburgber y Comstock (1993),  Cesarone (1994) 
y Colwel, Grady y Rhaiti (1995), coinciden en 
que la representación femenina en los videojue-
gos es menor, generalmente está infravalorada y 
se caracteriza por la adopción de actitudes de 
pasividad y sumisión. Así, en una investigación 
llevada a cabo en España por el Centro de Inves-
tigación y Documentación (CIDE), de un total 
de 1.824 personajes analizados, los masculinos 
representan un 64 por 100; los femeninos, un 17 
por 100, y los personajes no humanos, un 19 por 
100. También la organización Children Now 
analizó diferentes juegos para consolas y des-
cubrió que el 54 por 100 de ellos incluía perso-
najes  femeninos, frente a un 92 por 100 en los 
que aparecían personajes masculinos. Además, 
los personajes femeninos eran normalmente vio-
lentos y exhibían características estereotipadas 
(tono de voz agudo, sufrían desmayos, etc.) (Co-
nocedoras, 2002). En el trabajo realizado por 
Dietz (1998) se analizaron 33 juegos de consolas 
y sólo en el 15 por 100 de los casos aparecían 
mujeres como heroínas o personajes de acción, 
siendo muy frecuente que la mujer adopte un rol 
de víctima o princesa. También se comprobó que 
en el 21 por 100 de los juegos se incluía algún 
tipo de agresión o violencia directa contra las 
mujeres.

12.5. VIDEOJUEGO «TRADISLEXIA» 
PARA EL TRATAMIENTO 
DE LA DISLEXIA EN ESPAÑOL

Es un videojuego para el tratamiento de la 
dislexia basado en tecnología 3D (Torque Game 
Engine) (Jiménez, 2008; Jiménez et al., 2009)1 al 
que se puede acceder en la siguiente dirección web: 
www.ocideidi.net. En este programa se entrena al 
usuario en los distintos procesos cognitivos aso-
ciados a la dislexia: procesos perceptivos, fonoló-
gicos, ortográficos, sintáctico-semánticos y com-
prensión. Las actividades para entrenar cada uno 
de estos procesos se presentan integrados en los 
distintos escenarios en los que trascurre la histo-
ria del videojuego. Están diseñados de manera 
que cada uno de ellos sigue la misma secuencia 
instruccional proporcionada por un agente peda-
gógico (AP). El AP es el personaje del videojue-
go que ayuda al usuario a realizar las activida-
des, que le guía a lo largo de él y le proporciona 
el feedback (reforzamiento positivo y correctivo). 
Los distintos personajes que forman parte del vi-
deojuego van alternando este papel a lo largo de 
él. La secuencia es: a) el AP da la instrucción del 
ejercicio, es decir, explica en qué consiste; b) se-
guidamente, el AP hace el ejercicio de ejemplo 
(como es la primera vez, hace modelado); c)  luego, 
el AP invita al usuario a realizar ese mismo ejem-
plo; d) a continuación, el usuario realiza el ejerci-
cio de ejemplo; e) una vez realizado el ejercicio, 
el AP explica cuál es la alternativa correcta con 
independencia del resultado; f) cuando el AP ha 
terminado de explicar la tarea, invita al usuario a 
realizar los ejercicios siguientes; g) posteriormen-
te, el AP da refuerzo positivo si el usuario acierta 
o le dice que vuelva a intentarlo si ha fallado, 
brindándole una nueva oportunidad para respon-
der, y h) finalmente, si tras un nuevo intento el 
usuario acierta, entonces se le da refuerzo positi-

1 La elaboración de este videojuego fue posible gracias 
a la financiación del proyecto del Plan Nacional I+D+i con 
ref.: BSO2003-06992, del que fuera IP el segundo autor. 
 Premio Nacional de Investigación e Innovación Educativa 
con Mención Honorífica concedido por el CIDE (Centro 

de Investigación y Documentación Educativa), dependien-
te del MEC (Ministerio de Educación y Ciencia), en la con-
vocatoria de 2006 al proyecto de investigación «Tradis-
lexia: un videojuego interactivo para el tratamiento de la 
dislexia».
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vo. En cambio, si no acierta, el AP le proporciona 
la alternativa correcta (feedback correctivo). El 
ordenador va registrando los aciertos-errores, así 
como el número de intentos para resolver el ejer-
cicio correctamente.

Por tanto, el Tradislexia es un software con 
un diseño instruccional implícito que incluye per-
sonajes diversos con los que el usuario puede 
identificarse y a los que les acontecen una  serie de 
situaciones que fácilmente podrían sucederle al 
usuario y que deben ir resolviendo. Para ello, el 
usuario debe implicarse en la historia y resolver 
las situaciones que se plantean, las cuales se irán 
solventando a medida que se resuelven las acti-
vidades propuestas. Para dar con la solución de 
las actividades, el usuario cuenta con las instruc-
ciones proporcionadas por el agente pedagógico. 
El diseño del programa se ha hecho teniendo en 
cuenta los principios que se derivan de la teo-
ría cognitiva y el aprendizaje multimedia y que 
ha sido expuesta en apartados previos de este ca-
pítulo.

12.5.1. Características y estructura

El videojuego se presenta en un entorno 3D 
en el que el usuario puede moverse libremente. Se 
le hace partícipe de la historia y desempeña un 
papel relevante a la hora de dar solución al pro-
blema planteado. Para ello debe realizar las acti-
vidades propuestas, cuyos ítems se presentan de 
forma aleatoria a lo largo del videojuego.

Existe una historia del videojuego que trans-
curre en cuatro escenarios diferentes (el Parque 
Bulevar, la mansión o casa en ruinas, la isla de-
sierta y paisaje lunar). Son escenarios reales e 
imaginados. Cada escenario tiene una aventura 
propia que relaciona a los personajes que van 
apareciendo en cada uno de ellos. Estos persona-
jes son los auténticos protagonistas a la hora de 
ir enlazando las distintas historias que se viven en 
cada uno de los escenarios. Dicha historia co-
mienza en el Parque Bulevar (un lugar real, situa-
do en el centro de Santa Cruz de Tenerife).

Escenario «Parque Bulevar»

En dicho escenario aparece una pandilla de 
amigos que están aburridos y no han decidido 
qué hacer esa tarde, así que, al acercarse el usua-
rio (el niño o niña que juega al videojuego) hacia 
ellos, se inicia una conversación en el transcurso 
de la cual le invitan a ir a explorar una casa en 
ruinas.

Escenario «Mansión o casa en ruinas»

A partir de este momento se mezcla lo real y 
la ficción. Al llegar a dicha casa, algunos miem-
bros de la pandilla se adentran en la mansión y 
sorprendentemente desaparecen. En este momen-
to da comienzo el juego, ya que el objetivo será ir 
encontrando a los amigos perdidos a través de los 
distintos escenarios (la isla desierta y el paisaje 
lunar), para lo cual se proporcionarán algunas 
pistas tras resolver las actividades propuestas.
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Escenario «Isla desierta»

Escenario «Paisaje lunar»

En el videojuego aparecen 17 personajes di-
ferentes, tanto reales como imaginarios. Los per-
sonajes reales son chicos y chicas preadolescentes 
representativos de las distintas «tribus urbanas». 
Los personajes reales son: 1) Yurena; 2) Yani-
ra; 3) Pacuco; 4) Francisco; 5) Neli; 6) Quique, y 
7) María. Los personajes imaginarios son: 1) fan-
tasma; 2) profesor del birrete; 3) guardianes fan-
tasmas; 4) juan plata; 5) los esqueletos; 6) el mar-
ciano; 7) madre del marciano; 8) el Rey Lunático 
III; 9) los guardianes del palacio, y 10) el Bar-
quero.

Los ejercicios presentes en el videojuego se 
agrupan según los distintos procesos cognitivos 
implicados en la dislexia (percepción del habla, 
conciencia fonológica, conocimiento alfabético, 
procesamiento ortográfico, sintáctico, semánti-
co, etc.). El ordenador registra los aciertos y erro-

res en todas las actividades realizadas, así como 
el número de intentos que ha necesitado el usua-
rio para resolver correctamente cada una de las 
actividades propuestas.

12.5.2. Actividades para el entrenamiento 
en los procesos cognitivos 
en la dislexia

El videojuego incluye actividades para entre-
nar las distintas competencias básicas y cognitivas 
en lectura que están afectadas en la dislexia: per-
cepción del habla, conciencia fonológica, proce-
samiento ortográfico, procesamiento sintáctico-
semántico y comprensión de textos. Para cada 
una de ellas aparecen diferentes actividades. La 
secuencia instruccional que se sigue en la mayoría 
de las actividades se representa en la tabla 12.1.

Las actividades para el entrenamiento en per-
cepción del habla incluyen actividades de:

a) Contraste de sonoridad. Consiste en que 
el niño identifique el lugar donde se en-
cuentra la sílaba target de entre una se-
cuencia de sílabas presentadas.

b) Identificación de sílabas. En este caso, se 
presentan dos sílabas que difieren en el 
modo de articulación. La tarea consiste 
en emparejar cada una de ellas con un 
dibujo u objeto presente en la pantalla del 
ordenador. Se presenta la secuencia en 
tres ocasiones para que el usuario apren-
da la asociación entre la sílaba y el dibu-
jo u objeto.

c) Percepción del ritmo. En esta actividad 
se presenta auditivamente una secuencia 
formada por una sílaba sincronizada con 
una secuencia de puntos (sólo en el ejer-
cicio de ejemplo) que van apareciendo en 
la pantalla del ordenador y el usuario 
debe decir si tiene ritmo o no. El ritmo 
está dado por la manipulación del ISI (in-
terestimulus interval).

d) Emparejamiento del ritmo. Esta actividad 
consiste en decir si dos secuencias pre-
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sentadas auditivamente formadas por 
una sílaba tienen el mismo ritmo o rit-
mos diferentes. Estas secuencias se pre-
sentan sincronizadas con dos secuencias 
de puntos (sólo en el ejercicio de ejem-
plo) que aparecen en la pantalla del or-
denador.

e) Tarea de juicios de orden temporal (TOJ) 
con sílabas con estructura CV (consonan-

te-vocal). Esta actividad consiste en pre-
sentar auditivamente dos sílabas y que el 
usuario identifique en la pantalla del or-
denador el objeto o imagen que comienza 
por esa sílaba. El orden de presentación 
de los estímulos es de menor a mayor di-
ficultad, pero cuando el usuario falla, hay 
que volver a realizar los ejercicios de me-
nor dificultad.

TABLA 12.1
Ejemplo de secuencia instruccional en la tarea de segmentación fonológica del videojuego Tradislexia

1. El AP explica el ejercicio y demuestra cómo se 
realiza.

2. El AP espera a que el niño repita el ejercicio de 
ejemplo y proporciona feedback.

3. Una vez realizado, se muestra la solución correc-
ta y se le da la explicación.

4. Ahora el niño realiza el ejercicio.
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Las actividades para el entrenamiento en pro-
cesamiento fonológico consisten en diferentes prue-
bas de conciencia fonémica (v.gr., aislar, segmen-
tar, síntesis y omisión) que incluyen ítems con 
distinta estructura silábica (v.gr., CV, CVC y CCV):

a) Aislar. Consiste en que el usuario escuche 
un fonema y seleccione un dibujo, de en-
tre tres, cuyo nombre comienza por ese 
mismo fonema que escuchó. O bien que 
seleccione el dibujo cuyo nombre termina 
por el fonema escuchado. Las palabras 
incluidas en esta tarea tienen una estruc-
tura CV, CCV, para aislar el sonido ini-
cial, y CVC, para el sonido final.

b) Omitir. En este caso, la actividad consiste 
en escuchar una palabra emitida desde el 
ordenador para que el usuario responda 
diciendo cómo quedaría la palabra si eli-
minásemos el fonema inicial o bien el fo-
nema final. Las palabras incluidas en esta 
tarea tienen una estructura CV, CCV, 
para omitir el sonido inicial, y CVC, para 
el sonido final.

c) Síntesis. La actividad consiste en identi-
ficar los segmentos fonémicos y recono-
cer la palabra que se escucha a través del 
ordenador seleccionando el dibujo que 
representa la palabra emitida.

d) Segmentar. Esta actividad consiste en la 
presentación auditiva de una palabra y de 
unas letras en la pantalla del ordenador. 
El usuario debe responder seleccionando 
todos y cada uno de los fonemas que 
constituyen esa palabra.

Las actividades para el entrenamiento en pro-
cesamiento ortográfico son las siguientes:

a) Comprensión de homófonos. Consiste en 
la presentación de dos palabras homófo-
nas concurrentemente a un dibujo. Segui-
damente, el ordenador emite una pregun-
ta en relación con alguna de esas palabras. 
El usuario debe elegir aquella que esté 
correctamente escrita, que guarde rela-

ción con el dibujo presentado y con la 
pegunta realizada.

b) Flash-card. Consiste en emparejar cada 
palabra con su dibujo correspondiente. 
En un primer momento se muestran cua-
tro dibujos con sus correspondientes pa-
labras y, una vez que el niño las ha apren-
dido, se presentan de forma aleatoria los 
cuatro dibujos y las palabras pero aña-
diendo dos palabras más. El usuario debe 
ir formando las parejas correctas.

c) Palabras y pseudohomófonos. Esta activi-
dad consiste en identificar la palabra co-
rrecta que aparece junto a un pseudoho-
mófono.

d) Identificación de palabras. La actividad 
consiste en identificar las palabras ocultas 
entre unas pseudopalabras y seleccionar 
el dibujo representado por ella de entre 
los que se muestran en la pantalla del or-
denador.

e) Sopa de letras. Consiste en identificar las 
palabras que aparecen ocultas entre una 
serie de letras. Para ello el usuario debe se-
leccionar, una vez que identifique la pala-
bra, el dibujo correspondiente de entre los 
que aparecen en la pantalla del ordenador.

f) Identificación rápida de modelos. Se trata 
de identificar lo más rápidamente posible 
la palabra target de entre las diferentes 
presentadas. El usuario debe seleccionar 
cada una de las palabras que son iguales 
al modelo.

Las actividades para el entrenamiento del pro-
cesamiento sintáctico-semántico son:

a) Uso del género y número. Esta actividad 
consiste en formar frases sintáctica y se-
mánticamente correctas. Se presenta una 
frase guillotinada con dos espacios y se 
proponen seis palabras para completarla. 
Las palabras se diferencian tanto en el gé-
nero como en el número, y sólo hay una 
alternativa correcta para cada espacio en 
blanco.
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b) Uso de los tiempos verbales. Esta activi-
dad, igual que la anterior, consiste en for-
mar una frase sintáctica y semánticamen-
te correcta. En este caso debe completarse 
con el tiempo verbal adecuado. Así, sólo 
aparece un espacio en blanco y tres alter-
nativas de respuesta.

c) Palabras funcionales. Como en las dos ta-
reas anteriores, ésta también consiste en 
formar frases sintáctica y semánticamen-
te correctas. En este caso, la frase tiene 
dos espacios en blanco y cuatro palabras 
función como alternativas de respuesta, 
siendo sólo dos de ellas, una para cada 
espacio en blanco, las que completen la 
frase adecuadamente.

d) Orden de palabras. La actividad consiste 
en seleccionar, de entre tres frases que se 
presentan en la pantalla del ordenador, la 
que tiene las palabras en el orden correc-
to. Es decir, aquella que tenga una estruc-
tura sujeto-verbo-objeto correcta.

e) Uso correcto de la asignación de papeles 
sintácticos o tarea de estructura gramati-
cal. Esta actividad consiste en seleccionar 
la frase sintácticamente correcta de acuer-
do con la acción que se desarrolla en el 
dibujo presentado. Dos de las frases son 
activas y se diferencian en que una tiene 
la estructura sintáctica sujeto-verbo-obje-
to mientras que la otra presenta la estruc-
tura es objeto-verbo-sujeto.

f) Signos de puntuación. Esta actividad con-
siste en que el usuario seleccione la frase 
en la que los signos de puntuación están 
colocados correctamente. En la pantalla 
del ordenador se presentan tres fases y el 
usuario debe seleccionar la correcta.

Por último, para la comprensión de textos se 
han incluido seis textos narrativos diferentes que 
se corresponden con los distintos escenarios del 
videojuego (dos textos por cada escenario). El 
contenido de cada texto está directamente relacio-
nado con el escenario en el que el usuario se en-
cuentra navegando. En cada texto se trabajan 

distintas estrategias, como la activación de cono-
cimientos previos, el vistazo inicial, vocabulario, 
lectura en paralelo, progresión temática, búsque-
da de la idea principal, inferencias y predicciones. 
La tarea del usuario consiste en comprender el 
contenido de los textos, para lo cual debe entre-
narse, en un primer momento, en el uso de estas 
estrategias. De esta forma, cuando aparece el pri-
mer texto en el videojuego, el agente pedagógico 
(AP) explica en qué consiste cada estrategia y 
asocia un icono con cada una de ellas. Estos ico-
nos aparecen en la parte inferior de la pantalla 
como si de una barra de herramientas se tratara. 
El AP le indica al usuario que, en sucesivos textos, 
se iluminará el icono correspondiente a la estra-
tegia que se esté entrenando. Si necesita recordar 
en qué consiste dicha estrategia, lo puede escu-
char de nuevo si pulsa sobre el icono correspon-
diente. Posteriormente realizarán las actividades 
propuestas para la comprensión de textos, que 
serían:

a) Activación de conocimientos previos. Con-
siste en presentar una serie de imágenes 
relacionadas con el contenido del texto 
(v.gr., imagen de una mujer a caballo, una 
escena típica del campo). Se le indica al 
usuario que reflexione sobre lo que estas 
imágenes le sugieren.

b) Vistazo inicial. En este caso la tarea del 
usuario consiste en identificar la idea 
principal del texto. Se presenta el texto y 
a continuación tres frases para que el 
usuario elija la que considera que refleja 
adecuadamente su contenido (v.gr., «del 
sentido de la justicia para Malena», «de 
la política europea», «de la hípica»).

c) Lectura en paralelo. En este caso el usua-
rio va leyendo el texto frase a frase des-
pués de que el AP lo haya hecho. Este 
personaje sirve de modelo para la lectura, 
respetando la pronunciación, entonación 
y pausas adecuadas a cada frase del texto. 
Una vez que el AP termina de leer una 
frase, el usuario debe repetir la lectura, y 
cuando termine, hacer un click con el ra-

Nuevas tecnologías aplicadas al tratamiento de la dislexia: uso de videojuegos / 253

© Ediciones Pirámide

PI001855_12.indd   253 12/03/12   13:49



tón para poder continuar con la siguien-
te  frase hasta que finalice la lectura del 
texto.

d) Vocabulario. En este caso debe realizar 
dos actividades. En el texto aparecen se-
ñaladas en color rojo una serie de pala-
bras que son relevantes para su com-
prensión. La primera actividad consiste 
en proporcionar, de forma auditiva, el 
significado de todas esas palabras. Así, 
el usuario puede consultar el significado 
de aquellas que desconozca. La segunda 
actividad consiste en preguntar el signi-
ficado de dos de las palabras que apare-
cen marcadas en el texto. La tarea del 
usuario consiste en señalar el significado 
correcto de entre una de las tres alterna-
tivas propuestas.

e) Progresión temática. Esta actividad con-
siste en que el usuario aprenda a organi-
zar la información que se presenta en el 
texto. Así, debe organizar la información 
en tres momentos: 1) al principio del tex-
to, 2) en medio del texto y 3) al final del 
texto. En la pantalla del ordenador se pre-
senta un diagrama dividido en tres partes 
en cada una de las cuales aparecen las 
frases del texto correspondientes a los tres 
momentos anteriormente descritos.

f) Idea principal. En este caso el usuario 
debe identificar las ideas principales que 
aparecen explícitas en el texto. La tarea 
del usuario, por tanto, consiste en identi-
ficar la idea principal y seleccionar una 
de las tres alternativas que se presentan.

g) Inferencias. En esta actividad, partiendo de 
la información presentada en el texto, el 
usuario debe inferir la respuesta a tres pre-
guntas planteadas. Por tanto, la tarea del 
usuario consiste en que seleccione una de 
las tres alternativas presentadas para cada 
una de las preguntas que se le plantean.

h) Predicciones o expectativas. En este caso, 
el usuario debe hacer predicciones par-
tiendo de la información presentada en el 
texto que se está trabajando.

12.5.3. Efectividad del videojuego 
«Tradislexia» en el tratamiento 
de la dislexia en español

Una cuestión relevante es comprobar si la 
aplicación del videojuego es efectiva o no, es de-
cir, si los niños con dislexia han mejorado sus 
competencias lectoras y cognitivas después de 
usarlo. Para ello, Jiménez y Rojas (2008) llevaron 
a cabo una investigación en la que trataban de 
analizar los efectos del entrenamiento multime-
dia en la conciencia fonológica y reconocimiento 
de palabras en niños disléxicos mediante la apli-
cación del videojuego Tradislexia. Para ello se-
leccionaron una muestra de 62 niños (26 niñas y 
36 niños) de segundo y tercer ciclos de educación 
primaria con un rango de edad entre 9 y 12 años 
y con un CI ≥ 75 según el test que mide el factor 
G de Cattell, escala 2 forma A. Tomaron como 
criterio de selección para la muestra de trata-
miento: 1) la identificación por parte del profesor 
de niños con problemas específicos en lectura 
(DEAL), es decir, que presentaran un retraso de 
uno o dos años en lectura, y cuyas dificultades 
no estuvieran asociadas a problemas sensoriales, 
físicos, motores o intelectuales. Por tanto, debían 
identificar a los alumnos que leían con lentitud 
pero con exactitud, o alumnos que leían come-
tiendo muchos errores en la descodificación, y 2) 
que presentaran un PC < 30 en lectura de pseu-
dopalabras o un PC ≥ 75 en tiempo invertido en 
lectura de palabras o en tiempo invertido en lec-
tura de pseudopalabras.

Una vez seleccionada la muestra de estudio, 
los niños fueron asignados al azar a un grupo 
experimental (N = 32) (24 de colegio público y 
ocho de colegio privado) y a un grupo control 
(N = 30) (24 de colegio público y seis de colegio 
privado). Los grupos estaban igualados en edad, 
inteligencia y memoria de trabajo, ya que antes 
de iniciar el videojuego de tratamiento Tradislexia 
no existían diferencias significativas entre ellos.

Los resultados mostraron un efecto principal 
de grupo. Existían diferencias significativas entre 
el grupo experimental y el grupo control en con-
ciencia fonológica. Además, el efecto significativo 
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se encontró en la tarea de síntesis fonológica (véa-
se la figura 12.2):

En general, estos resultados avalan la eficacia 
de los sistemas de instrucción a través del orde-

nador en el entrenamiento en conciencia fonoló-
gica (Barker y Torgesen, 1995; Olson, Wise, Ring 
y Johnson, 1997), aspecto al que también ha con-
tribuido el diseño instruccional de las tareas que 
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Figura 12.2.—Gráfico de la representación de las medias de aciertos en la tarea de síntesis según momento de medida en gru-
po experimental y control.

presenta el videojuego, que han seguido los prin-
cipios de contigüidad espacial y temporal (Ma-
yer y Anderson, 1991), la presencia y caracterís-
ticas del agente pedagógico (Moreno y Mayer, 
2004), etc.

Posteriormente se analizaron las diferencias 
pretest-postest en las medidas de lectura de pala-
bras y pseudopalabras. Teniendo en cuenta las 
ganancias obtenidas en la lectura de palabras y 
pseudopalabras entre el grupo experimental y el 
grupo control, se llevó a cabo un análisis de la 
varianza tomando como variable independiente 
el grupo (experimental vs. control), y como varia-
ble dependiente, las ganancias en la lectura de 
palabras y pseudopalabras medidas a través de la 
Batería PROLEC (Cuetos, Rodríguez y Ruano, 
1996). Así, en las medidas de lectura, los resulta-
dos mostraron una interacción significativa entre 
momento de medida y tratamiento, es decir, los 
niños entrenados habían mejorado en la lectura 
de palabras al calcular los percentiles de los acier-
tos en lectura de palabras. Así, los niños que ha-
bían participado en el videojuego Tradislexia al-

canzaron un percentil más elevado en comparación 
con el grupo control en lectura de palabras. Tam-
bién, mediante un análisis de la varianza,  tomando 
como variable independiente el grupo (experi-
mental vs. control), y como variable dependiente, 
la ganancia en lectura de pseudopalabras, se en-
contraron ganancias significativas en la lectura de 
pseudopalabras en el grupo experimental, es de-
cir, los niños del grupo entrenado habían obteni-
do ganancias en la lectura de pseudopalabras en 
comparación con los niños del grupo control. En 
la figura 12.3 se muestran las ganancias obtenidas 
por el grupo experimental y control antes y des-
pués del tratamiento en lectura de palabras.

En la figura 12.4 se muestran las ganancias 
obtenidas por el grupo experimental y control an-
tes y después del tratamiento en lectura de pseu-
dopalabras.

Esto implica que se ha producido una trans-
ferencia del aprendizaje de las tareas de concien-
cia fonológica hacia la lectura de pseudopalabras 
en el grupo entrenado en contexto multimedia 
(Torgesen y Barker, 1995), siendo las tareas de 
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conciencia fonológica de segmentar y síntesis las 
que han contribuido a dichos resultados. Por úl-
timo, los autores realizaron un análisis de regre-

sión cuyos resultados han puesto de manifiesto 
que el entrenamiento en tareas que requieren la 
manipulación de todos los fonemas (síntesis-seg-
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Figura 12.3.—Diferencias pretest-postest en aciertos de lectura de palabras en grupo experimental y grupo control.
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Figura 12.4.—Diferencias pretest-postest en aciertos de lectura de pseudopalabras en grupo experimental y grupo control.
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mentar) en palabras con estructura CV produ-
ce una mejora en las representaciones fonológi-
cas, lo que a su vez favorece que el niño obtenga 
un mejor rendimiento en la lectura de pseudo-
palabras. En resumen, los autores han sugerido 
que la intervención en la dislexia debería centrar-
se en tareas que demanden la manipulación de 
los fonemas en las palabras y que a su vez éstas 
contengan sílabas con estructura CV, que son las 
más frecuentes y más sencillas en lenguas trans-
parentes como el español, aunque los resultados 
deben ser interpretados con cierta cautela debido 
a que el tamaño del efecto encontrado fue mo-
derado.

12.6. VIDEOJUEGO «THALES-T» PARA EL 
TRATAMIENTO DE LAS DIFICULTADES 
DE APRENDIZAJE EN MATEMÁTICAS

En el capítulo anterior de este libro se des-
cribía la herramienta informática de evaluación 
Thales-D (Jiménez, Rodríguez,  Villarroel,  Bisschop 
y Peake, 2012a)2 para una valoración de las com-
petencias básicas y cognitivas en matemáticas en 

niños que son identificados con la doble condi-
ción de dislexia y discalculia. En esta ocasión se 
presenta en este apartado una herramienta com-
plementaria orientada al tratamiento, como sería 
el videojuego Thales-T (Jiménez, Rodríguez, Vi-
llarroel, Bisschop y Peake, 2012b), que está basa-
do en tecnología 3D (Unity 3D) y corre en sistema 
Windows. Este videojuego ha sido diseñado para 
mejorar las competencias básicas y cognitivas en 
matemáticas en niños con DA, aunque su uso está 
también justificado cuando la discalculia se pre-
senta de forma comórbida con la dislexia. Para 
que el videojuego Thales-T funcione adecuada-
mente se requiere un modelo de ordenador igual 
o superior a Pentium IV 2,8 GHz, 1Gb EDO 
RAM, ATI Radeon 9000 graphic card. En el vi-
deojuego el usuario asume un rol activo, ya que 
puede navegar y ha de resolver obstáculos que re-
presentan actividades diseñadas para mejorar las 
competencias básicas y cognitivas en matemáticas. 
El juego transcurre a través de distintos escenarios 
que mezclan el mundo real y ficticio y a él se pue-
de acceder a través del dominio www.ocideidi.net. 
Una representación gráfica de la estructura gene-
ral del Thales-T se recoge en la figura 12.5.

2 La elaboración de este videojuego ha sido posible gra-
cias a la ayuda del CDTI (Centro de Desarrollo Tecnológico 
e Industrial) a la empresa OCIDE SL.
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Figura 12.5.—Estructura general del videojuego Thales-T.
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13.1. LAS DIFICULTADES ESPECÍFICAS 
DE APRENDIZAJE EN ESPAÑA: 
PASADO, PRESENTE Y FUTURO

Hay que señalar que en España no ha existido 
tradición en el reconocimiento de una categoría 
de diagnóstico en el campo de la educación espe-
cial (EE) que corresponda al constructo «dificul-
tades específicas de aprendizaje» (DEA) (Jiménez 
y Hernández-Valle, 1999) y, por consiguiente, los 
profesionales no han utilizado el criterio de dis-
crepancia CI-rendimiento en la práctica. En el 
ámbito internacional muchos países han optado 
por escoger la definición contemplada por el Na-
tional Joint Committee on Learning Disabilities 
(NJCLD, 1994). Según la definición  propuesta por 
el NJCLD, «dificultades específicas de aprendiza-
je es un término general que hace referencia a un 
grupo heterogéneo de alteraciones que se mani-
fiestan en dificultades en la adquisición y uso de 
habilidades de escucha, habla, lectura, escritura, 
razonamiento o habilidades matemáticas. Estas 
alteraciones son intrínsecas a los individuos y 
pueden tener lugar a lo largo de todo el ciclo vital. 
Problemas en conductas de autorregulación, per-
cepción social e interacción social pueden coexis-
tir con las DEA, pero no constituyen en sí mismas 
una DEA. Aunque las DEA pueden coexistir con 
otro tipo de hándicaps (v.gr., impedimentos sen-
soriales, retraso mental, trastornos emocionales) 
o con influencias extrínsecas (tales como diferen-
cias culturales, instrucción inapropiada o insufi-
ciente), no son resultado de aquellas condiciones 

o influencias» (p. 65). Esta concepción restringi-
da de las DEA se ve materializada en los criterios 
diagnósticos recogidos en dos de los principales 
sistemas diagnósticos internacionales: la CIE-10, 
Clasificación estadística internacional de enfer-
medades y problemas de salud (OMS, 2001), y el 
DSM-IV-TR, Manual diagnóstico y estadístico 
de  los trastornos mentales. Texto revisado (APA, 
2002), tal y como hemos descrito en el primer 
capítulo de este libro.

Desde la promulgación de la Ley Orgánica 
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General 
del Sistema Educativo (LOGSE), las DEA en Es-
paña se han entendido en un sentido amplio y han 
quedado englobadas bajo el término de «necesi-
dades educativas especiales» (NEE). En este con-
texto se hablaba de un continuo en uno de cuyos 
extremos estarían las NEE permanentes y más 
graves (v.gr., sensoriales, motoras e intelectuales) 
y, en el otro, las transitorias o más leves (García, 
1995; Suárez, 1995). Las NEE en España, y tam-
bién en otros países europeos como por ejemplo 
el Reino Unido (McLaughlin et al., 2006), son 
identificadas cuando los alumnos no aprenden en 
el contexto del aula con los recursos ordinarios y 
se observa un desfase entre ellos y sus compañe-
ros en los aprendizajes básicos que por su edad 
deberían haber alcanzado; y ello con independen-
cia de que esta dificultad sea debida a deficiencias 
sensoriales, mentales, motrices, socioambientales 
o étnicas. Sin embargo, hay que destacar un hecho 
muy relevante producido en España recientemen-
te con la publicación de la Ley Orgánica 2/2006, 
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de 3 mayo, de Educación (LOE), que incorpora 
por primera vez en una normativa de ámbito na-
cional el término «dificultades específicas de 
aprendizaje» (DEA) en el título II (capítulo I), 
reconociendo las necesidades educativas de estos 
escolares y el deber de asegurar los recursos per-
sonales necesarios para el apoyo y refuerzo edu-
cativo a sus problemas para aprender. No obstan-
te, la norma legal no define el término DEA, y 
deja esta competencia a cada comunidad autóno-
ma del Estado.

La tradicional ausencia de reconocimiento de 
las DEA en la propia legislación educativa espa-
ñola ha influido para que los profesionales apenas 
identificaran casos con DEA y, por tanto, opta-
ran por un modelo basado en la discrepancia CI-
rendimiento. En cambio, el  reconocimiento recien-
te de las DEA en la legislación española, unido a 
la investigación empírica que ha demostrado la 
irrelevancia del CI en la definición de las DEA, 
abre la posibilidad de que en nuestro país se abor-
den los criterios de identificación de este cons-
tructo sobre la base de modelos basados en la 
respuesta a la intervención (REI). El enfoque de 
este modelo está basado en controlar el progreso 
de los estudiantes con medidas ajustadas  al currícu-
lo, mientras están recibiendo una instrucción ba-
sada en evidencia empírica. A los estudiantes que 
tienen un progreso mínimo se les proporciona una 
intervención más intensiva y específica para de-
terminar su respuesta a través del tiempo. Los es-
tudiantes que no responden adecuadamente a 
esta intervención intensiva son aquellos que de-
ben ser considerados niños con una dificultad de 
aprendizaje (Vaughn, Wanzek, Woodruff  y Li-
nan-Thompson, 2007).

Por tanto, desde la perspectiva de un modelo 
de respuesta a la intervención, se proponen pro-
gramas de intervención, bien fundamentados, los 
cuales se aplican de manera intensiva sobre aque-
llos escolares en los que se sospecha que pueda 
existir una futura DEA (Denton, Fletcher, Antho-
ny y Francis, 2006; Linan-Thompson, Vaughn y 
Cirino, 2006).

Para una correcta implementación de este mo-
delo se requiere: 1) escoger a todos los niños para 

identificar problemas académicos; 2) controlar el 
progreso de los niños que presentan riesgo de pa-
decer una dificultad de aprendizaje, y 3) incre-
mentar la intensidad de la intervención en fun-
ción de la respuesta del alumno a las evaluaciones 
de progreso (Vaughn y Fuchs, 2003).

Por ello, el principal fundamento que subyace 
al modelo RtI es la prevención, ya que ofrece so-
luciones a muchos de los problemas que plantea 
el enfoque basado en la discrepancia CI-rendi-
miento, proporcionando ayuda temprana a los 
niños que presentan dificultades. Si ofrecemos 
una instrucción temprana, individualizada e in-
tensiva a estos estudiantes, podremos diferenciar 
a los que presentan una dificultad real de aquellos 
que rinden por debajo de la media debido a una 
instrucción inadecuada. Un gran número de es-
tudios sugieren que una instrucción intensiva y 
sistematizada reduce el número de estudiantes 
con dificultades de aprendizaje (Torgesen, 2000). 
Un proceso de evaluación e identificación con 
una buena validez predictiva aumentará la efecti-
vidad y la eficiencia de una intervención tempra-
na (Fuchs y Dreshler, 2007).

En cambio, el enfoque basado en la discrepan-
cia CI-rendimiento implica «esperar a que el alum-
no fracase», y es frecuente encontrar con la aplica-
ción de este modelo que un elevado porcentaje de 
niños y niñas que son identificados suelen proce-
der de bajo nivel socioeconómico, con bajo rendi-
miento, aprendices de una segunda lengua o gru-
pos minoritarios con desventajas socioculturales.

Por otra parte, con la aplicación del criterio 
de discrepancia CI-rendimiento un elevado por-
centaje de niños son ubicados en aulas de educa-
ción especial cuando podían haber recibido ins-
trucción dentro del aula ordinaria. Asimismo, 
este modelo ha provocado un elevado porcentaje 
de falsos negativos, es decir, niños que realmente 
necesitan recibir apoyo educativo y no son iden-
tificados de manera apropiada. La prevención y 
la instrucción fundamentada en la investigación 
científica son claves en el planteamiento que sub-
yace a este modelo RtI.

Se sugiere también que el modelo RtI es útil 
para todos aquellos aprendices que «batallan» 
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con el aprendizaje de las destrezas instrumentales 
básicas (v.gr., lectura, escritura, aritmética, etc.), y 
puede aplicarse en el propio contexto del aula or-
dinaria (nivel 1) o, en su caso, en el aula de apoyo 
(niveles 2 y 3).

El modelo RtI pone énfasis en el bajo rendi-
miento, lo cual implica que su principal foco de 
atención reside en niños que no alcanzan un ren-
dimiento óptimo en la escuela y por eso se requie-
re modificar las condiciones de instrucción para 
cerrar el puente entre el nivel de rendimiento ac-
tual y el estimado.

En suma, la base de este modelo es que los 
alumnos que realmente presentan dificultad para 
aprender son aquellos cuya respuesta a la instruc-
ción, basada en la evidencia empírica, es débil en 
comparación con sus compañeros (Berninger y 
Abbott, 1994; Fuchs y Fuchs, 2006). Se establece 
una diferenciación clara entre un bajo rendimien-
to debido a una enseñanza inapropiada y un bajo 
rendimiento debido al perfil del individuo. Así, el 
bajo rendimiento será relevante sólo si hay evi-
dencia de que el niño ha recibido instrucción ade-
cuada y a pesar de ello no se observa un incre-
mento en su nivel de rendimiento.

A continuación presentamos una descripción 
más completa de las características y funciones 
del modelo RtI para que el lector pueda tener una 
idea más completa de él.

13.2. MODELO DE RESPUESTA 
A LA INTERVENCIÓN (RtI): 
UNA ALTERNATIVA PROMETEDORA

El modelo de respuesta a la intervención sur-
ge como alternativa al criterio de discrepancia en 
la «Ley de educación para personas con dificul-
tades» (Individuals with Disabilities Education Im-
provement Act, IDEA, 2004) en el contexto esta-
dounidense. Hasta ese momento se instaba a los 
profesionales a utilizar el criterio de discrepan-
cia para el diagnóstico de DEA; sin embargo, en 
esta ley se da la posibilidad de utilizar un méto-
do alternativo, el modelo de respuesta a la inter-
vención.

El modelo RtI se presenta como un sistema 
multinivel en el que los colegios proporcionan di-
ferentes niveles de intervención, que comienzan 
en el aula ordinaria (educación general) y van in-
crementando su intensidad (v.gr., aumento del 
tiempo de instrucción en pequeños grupos de es-
tudiantes) en función de las respuestas que el 
alumno va ofreciendo a la instrucción. Esta ca-
racterística multinivel funciona ante todo como 
un sistema preventivo pues sirve para identificar 
las dificultades de aprendizaje en las primeras eta-
pas y ofrece instrucción complementaria a los ni-
ños con mayores dificultades.

Hay diferentes maneras de implementar el 
modelo, es más, el modelo está considerado un 
conjunto de procesos más que un modelo único 
(Fletcher y Vaughn, 2009). En general, el nivel 1 
se implementa en el aula ordinaria con una ins-
trucción lectora validada científicamente. Así, el 
RtI sirve también para proporcionar instrucción 
efectiva a todos los estudiantes, incluyendo aque-
llos que presentan mayores dificultades. En el ni-
vel 2 se ofrece instrucción, más explícita y siste-
matizada, en pequeños grupos, incrementando así 
el tiempo. La mayoría de las prácticas de RtI cul-
minan con una intervención más intensiva, el ni-
vel 3, dirigido a los estudiantes que no responden 
a la intervención de los niveles anteriores; gene-
ralmente consiste en una instrucción más  centrada 
en habilidades básicas con materiales más explí-
citos, y proporciona más oportunidades de prác-
tica a los alumnos.

Las medidas tanto de identificación como de 
control de la respuesta del alumno a la interven-
ción son centrales en el modelo, ya que son las 
que nos permiten tomar decisiones en cuanto a la 
movilidad de cada estudiante a uno u otro nivel 
de intervención. Por un lado, el screening univer-
sal para detectar a los niños en riesgo. Hay dos 
enfoques en la literatura para llevar a cabo el pro-
ceso de selección: a) ruta directa (Jenkins et al., 
2007): propone una medida tomada a principio 
de curso, de modo que si la puntuación obtenida 
por el niño está por debajo del percentil o punto 
de corte predeterminado, el niño comenzará a 
formar parte del nivel 2 de intervención, y b) con-
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trol del progreso (Jenkins et al., 2007) tras el scree-
ning inicial, se ha de controlar a los niños con 
mayor riesgo (v.gr., de cinco-ocho semanas) para 
darles la oportunidad de responder al nivel 1 de 
intervención, y si esto no ocurriera, comenzarían 
a formar parte del nivel 2.

Por otro lado, las medidas para controlar el 
progreso, una vez los estudiantes son identifica-
dos con riesgo a partir de un screening universal, 
han de ser controlados para determinar cuál es su 
respuesta a la intervención que están recibiendo 
y tomar decisiones en cuanto a la instrucción que 
se les está proporcionando. Estas medidas han 
de estar empíricamente validadas y basadas en el 
currículo. El conjunto de medidas recomendadas 
y utilizadas en el enfoque del RtI se denominan 
Curriculum-Based Measures (CBM). CBM es un 
método estandarizado que ofrece puntuaciones 
que nos proporcionan información relevante so-
bre el rendimiento del estudiante (Fuchs y Deno, 
1991). Han sido diseñadas para administrarse de 
manera repetida utilizando formas alternativas 
que varían en dificultad. Numerosas investigacio-
nes han demostrado que los profesores pueden 
hacer uso de ellas para diseñar programas instruc-
cionales individualizados que permitan a los ni-

ños alcanzar las metas (Deno, 1985). Con este 
sistema de evaluación todos los estudiantes son 
evaluados varias veces durante el año, en general 
tres veces en el curso para los estudiantes del nivel 
1 de instrucción (aula ordinaria) y una vez al mes 
o cada dos semanas para los estudiantes de los 
niveles 2 y 3. Estas medidas proporcionan infor-
mación sobre el nivel de rendimiento del estudian-
te y sus logros académicos a través del año escolar 
(Lembke, McMaster y Stecker, 2009).

Uno de los aspectos cruciales a tener en cuen-
ta en este modelo es la detección de los niños con 
riesgo de padecer DEA en edades tempranas (5-7 
años). La detección precoz está justificada a partir 
de los hallazgos obtenidos en diferentes estudios 
llevados a cabo que demuestran que los niños que 
se detectan tempranamente y reciben una interven-
ción adecuada tienen un mejor pronóstico que los 
que son detectados a partir de estas edades (Wan-
zek y Vaughn, 2007). El proceso de evaluación e 
identificación ha de ser entendido como una uni-
dad para el propósito principal del RtI: la inter-
vención temprana (Fuchs y Dreshler, 2007).

En la figura 13.1 presentamos un ejemplo de 
modelo de respuesta a la intervención con tres 
niveles:

SISTEMA ACADÉMICO

Nivel 3

Nivel 2

Nivel 1

   . Intervención individualizada e intensiva:

    
     Gran intensidad

 Larga duración

.

 Gran eficiencia
 Respuesta rápida

.

   

   

5%

15%

80%

Estudiantes

Figura 13.1.—Modelo de tres niveles de aumento en intensidad académica.
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Los porcentajes hacen referencia al número de 
niños estimados que están en el nivel 1 y que re-
quieren nivel 2 y nivel 3 de servicio ( tomado y adap-
tado de National Association of State Directors 
of Special Education, 2006).

En el primer nivel, según la propuesta reali-
zada por Vaughn, Wanzek, Woodruff  y Linan-
Thompson (2006), se evalúa a todos los niños y 
a aquellos que se detectan que tienen dificulta-
des con algún área específica (niños con riesgo) 
se les hace un seguimiento más frecuente median-
te evaluaciones cada una-cuatro semanas, de ma-
nera que podamos comprobar que sus habilida-
des van mejorando. Si los niños no son capaces 
de me jorar, pasarán al segundo nivel, en el que se 
agruparán en pequeños grupos (tres-cinco niños), 
en los que recibirán intervención diaria durante 
20-40 minutos. Si los niños no muestran una me-
jora acorde con la intervención, deberán pasar al 
siguiente nivel. En el tercer nivel los grupos se 
vuelven más pequeños en un intento de procurar 
una intervención individualizada y con mayor in-
tensidad. En este caso las intervenciones tendrán 
una duración de 45 a 60 minutos diarios. El progre-
so en este nivel se medirá semanalmente y como 
mucho cada dos semanas. Llegados a este punto, 
una vez que nos hemos asegurado de que los ni-
ños han recibido una instrucción específica acor-
de con sus dificultades, durante un largo período, 
y que sin embargo no han podido progresar, en-
tenderemos que se trata de un niño con dificulta-
des específicas de aprendizaje, y tendrá que ser 
remitido a los servicios de educación especial. En 
este modelo los profesionales que interaccionan 
en cada nivel no son los mismos. En el primer y 
segundo niveles son los profesores de aula, una 
vez que han recibido formación sobre el tipo de 
instrucción a implementar. Esta formación les 
permitirá distinguir el tipo de intensidad que hay 
que poner en juego, llevar a cabo diferentes es-
trategias para poder flexibilizar la instrucción se-
gún el progreso de los niños, etc. En el tercer ni-
vel, son los profesores de educación especial los 

que llevan a cabo las instrucciones correspon-
dientes.

Por tanto, en base a este modelo, se concep-
tualizan de forma operativa las DEA como un ren-
dimiento severamente bajo, con una inesperada 
dificultad de aprendizaje evidenciada por un fra-
caso a la respuesta de una instrucción estandari-
zada y validada (Fuchs y Fuchs, 2006). Ello im-
plica que la población de niños diagnosticados 
desde este modelo presentaría un perfil evidente-
mente grave, asociado y explicado por factores 
neurobiológicos y genéticos.

En Estados Unidos, el modelo se presenta 
como una reforma educativa con diferentes pro-
pósitos, entre ellos unir la educación general y la 
especial para convertirlas en un sistema inclusivo 
que permita la identificación temprana de niños 
en riesgo y ofreciendo un nuevo enfoque al con-
cepto de «dificultad de aprendizaje».

En la tabla 13.1 se presenta una síntesis de las 
características del modelo RtI y su comparación 
con el modelo tradicional.

13.3. PROGRAMA «LETRA» 
EN LA COMUNIDAD AUTÓNOMA 
DE CANARIAS: UN EJEMPLO 
DE IMPLEMENTACIÓN DEL MODELO 
RtI COMO EXPERIENCIA PIONERA 
EN ESPAÑA

El programa «Letra»1 (www.programaletra.
ull.es) es un sistema de aprendizaje tutorial que 
utiliza la plataforma MOODLE para crear un 
ambiente educativo virtual. Está diseñado para 
que el profesorado de educación infantil, de edu-
cación primaria y también el profesorado espe-
cialista y de apoyo pueda tener una formación 
sobre la prevención e instrucción en la lectura a 
partir de lo que prescribe la investigación cientí-
fica. El último informe científico sobre el apren-
dizaje de la lectura, el National Reading Panel 
(Informe Nacional de Lectura), promovido por 

1 La elaboración de este programa ha sido posible gracias 
a la financiación del Plan Nacional I+D+i del Ministerio de 

Ciencia e Innovación español, ref. PSI2009-11662, del que es 
IP el primer autor.
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el  gobierno federal estadounidense, que agluti-
nó a múltiples expertos con la única finalidad de 
revisar toda la investigación realizada hasta el 
momento, logró identificar cuáles serían las habi-
lidades críticas que se deben instruir para garan-
tizar que los niños y niñas gocen de buena salud 
en cuanto a su desarrollo lector y evitar así que 
se puedan presentar dificultades de aprendizaje 
en el futuro. Estas habilidades críticas son: la con-
ciencia fonológica, el conocimiento alfabético, la 
fluidez y el vocabulario y la comprensión (para 
una revisión en español, Jiménez y O’Shanahan, 
2008). Por otro lado, el programa está fundamen-
tado en el enfoque de la instrucción directa, y en-
fatiza el uso de pequeños grupos, instrucción cara 
a cara profesor-alumno y el empleo de lecciones 
claramente articuladas, en las que las tareas cog-
nitivas se «desmenuzan» en pequeñas unidades, 
con una secuencia muy estructurada y un material 

explícito (Carnine, Gilbert, Kame’envi y Tarver, 
2004: 5-6). Tal y como indica la literatura, el con-
tenido de la instrucción, el uso de prácticas ins-
truccionales efectivas, la instrucción explícita a 
través del modelado, el feedback correctivo y múl-
tiples oportunidades para la práctica incremen-
tan el éxito de los estudiantes (Swanson, Hoskyn 
y Lee, 1999; Vaughn, Gersten y Chard, 2000). Por 
ello hemos creado una secuencia instruccional en 
español que ha sido contrastada empíricamente 
en estudios llevados a cabo por el Center on Tea-
ching and Learning de la Universidad de Oregon 
derivados del proyecto titulado «Reading Inter-
vention for Spanish-speaking English Learners; 
Maximizing Instructional Effectiveness in English 
and Spanish for First and  Second Grade Stu-
dents» (Baker, Linan-Thompson, Baker Simo-
lowsky, 2007). La secuencia del programa «Letra» 
contempla los siguientes componentes: elabora-

TABLA 13.1
Modelo tradicional vs. modelo RtI (tomado de Jiménez et al., 2009)

Dimensión Modelo tradicional Modelo RtI

Criterio de identificación de 
las DEA

Discrepancia CI-rendimiento y factores de 
exclusión.

Diferencia de rendimiento en compara-
ción con sus compañeros, baja tasa de pro-
greso a pesar de la intervención, factores 
de exclusión.

Tipo de test Inteligencia y rendimiento. Medidas de habilidades específicas necesa-
rias para el éxito escolar.

Tipo de comparación 
estándar Test con referencia a normas. Test con referencia a normas tanto del 

aula como a nivel regional o nacional.

Frecuencia de evaluación Una o dos veces. Progreso académico medido a través del 
tiempo (evaluación dinámica).

Naturaleza de la evaluación

Orientada a constructos que tienen una 
relación indirecta o general con el éxito 
escolar (v.gr., CI, discrepancia, procesos 
visomotores, etc.).

Habilidades más específicas relacionadas 
con el dominio curricular (v.gr., conciencia 
fonológica, fluidez, comprensión oral, etc.); 
más orientadas a lo que hace el alumno.

Relación entre instrumento 
de evaluación y currículo Mínima. Directa.

Relación entre evaluación e 
intervención

Es difícil demostrar la relación entre eva-
luación e instrucción efectiva.

Existe relación directa entre evaluación e 
intervención.
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ción y materiales, presentación de la actividad, 
modelado, actividad en grupo, práctica correctiva 
de grupo, actividad individual o en parejas y prác-
tica correctiva individual. Todos sabemos la enor-
me importancia que tiene el aprendizaje de la lec-
tura en los primeros años de la escolaridad. 
Aprendemos primero a leer y luego leemos para 
aprender. Esto nos da una idea de lo transcenden-
tal que es enseñar esta destreza académica y que 
lo hagamos sobre una base sólida y bien funda-
mentada para el futuro personal, social y escolar 
de los alumnos, y especialmente cuando estamos 
ante niños en situación de «riesgo» y de ser iden-
tificados con dislexia. Los autores del citado pro-
grama (Jiménez,  Rodríguez, Cres po, Suárez, Guz-
mán, O’Shanahan et al., 2012) han sido siempre 
conscientes de la necesidad de hacer llegar los 
últimos avances de la investigación científica a los 
profesionales que tienen esta responsabilidad de 
instruir o enseñar a leer. De todos es conocido 
que han existido muchos mitos y falsas creencias 
sobre la enseñanza de la lectura, y se han propues-
to múltiples métodos, lo que siempre ha creado 
cierta confusión y desconcierto entre el profeso-
rado.

13.3.1. Enseñanza de la lectura: 
global vs. fonológica

Muchas de las polémicas entre defensores de 
métodos con orientación constructivista y méto-
dos con una fundamentación teórica en la psico-
lingüística o psicología del lenguaje se han cen-
trado en la cuestión de si el reconocimiento de 
palabras fuera de contexto es suficiente para ase-
gurar una comprensión posterior eficiente. En 
nuestro país, no hemos estado ajenos a esta dis-
cusión, y prueba de ello es que ha sido objeto de 
análisis y discusión en 1995 en la revista C&E: 
Cultura y Educación, que se edita en España y 
cuya monografía fue coordinada por Del Río y 
Lacasa, así como también en otros trabajos, como 
el publicado en el volumen 340 de la revista In-
vestigación y Ciencia en 2005 por Jesús Alegría, 
Marisol Carrillo y Emilio Sánchez, y también en 

2009 en la sección monográfica «Sinergias en tor-
no a la lectura», volumen 179 de la revista Aula 
de Innovación Educativa.

Los defensores del enfoque constructivista 
consideran que un objetivo fundamental en la 
enseñanza de la lectura consiste en plantear esta 
actividad como un juego de adivinanzas en el 
que los niños van elaborando la noción de lo 
escrito de un modo natural de forma similar a 
como se produce la adquisición de la lengua 
oral. De acuerdo con este punto de vista, los ni-
ños  tendrían éxito en el aprendizaje de la lectura 
si hay un propósito específico y la tarea se apren-
de de forma significativa. Como ha manifestado 
Goodman (1986), los profesores hacen más difí-
cil el aprendizaje de la lectura, «descomponiendo 
el lenguaje en unidades más pequeñas, y carentes 
de significado» (p. 7). Sin embargo, los hallaz-
gos obtenidos hasta ahora contradicen este su-
puesto, ya que la competencia lectora sólo se 
adquiere en la medida en que se haya llegado a 
un considerable grado de automatización en el 
reconocimiento de las palabras escritas. Si se ig-
nora este objetivo fundamental, entonces la di-
dáctica de la lectura y la escritura estaría adop-
tando un camino erróneo.

A continuación, pasamos a enumerar los prin-
cipales argumentos científicos que ponen en en-
tredicho algunos de los supuestos que se han ve-
nido defendiendo hasta el momento actual en la 
enseñanza de la lectura y la escritura:

1. No es cierto que los profesores hagan 
más difícil el aprendizaje de la lectura y la escri-
tura «descomponiendo el lenguaje en unidades 
más pequeñas, y carentes de significado», ya que 
el desarrollo metacognitivo se inicia en los niños 
a partir de la edad de 4-5 años, lo que significa 
que están capacitados para iniciar el análisis de 
la estructura sonora del habla. En cierto modo, 
este análisis lo demanda la propia naturaleza de 
nuestro sistema alfabético, ya que no hay que ol-
vidar que la escritura representa los sonidos del 
habla, esto es, cada grafema es utilizado para re-
presentar a un fonema. En la última década se 
ha venido acumulando suficiente evidencia em-
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pírica que demuestra la enorme importancia de 
la conciencia fonológica en el inicio del aprendi-
zaje de la lengua escrita. Tanto en estudios lon-
gitudinales como de corte transversal se ha pues-
to de manifiesto que estas habilidades facilitan la 
adquisición de la lectura y la escritura, y esto es 
precisamente lo que ignora un planteamiento de 
tipo constructivista. Además, son precisamente 
los problemas de conciencia fonológica y de pro-
cesamiento fonológico los que caracteriza la di-
ficultad de aprendizaje que experimentan mu-
chos niños cuando no han conseguido dominar 
el código alfabético.

2. Para poder reconocer las palabras escritas 
es necesario convertir la ortografía en sonidos. La 
posición constructivista posee una visión muy crí-
tica respecto a la necesidad de una mediación oral 
en el proceso de reconocimiento de las palabras. 
Sin embargo, esto se opone a los datos y obser-
vaciones recogidos desde la psicología del lengua-
je. Una de las teorías con mayores implicaciones 
para la didáctica de la lectura y la escritura es 
aquella que contempla dos vías de acceso al sig-
nificado. Según esto, la vía fonológica ha de ser 
plenamente desarrollada para convertirse en un 
lector y escritor competente. Además, un lector 
competente ha de tener la capacidad de leer pa-
labras familiares mediante un reconocimiento in-
mediato sin necesidad de operar luego con la fo-
nología. De esta forma, leer y escribir implican 
dos procesos que han de operar ambos con plena 
eficiencia. En este contexto, la vía fonológica es 
un poderoso instrumento para crear representa-
ciones ortográficas de las palabras, condición ne-
cesaria para poderlas reconocer directamente. 
También esto es ignorado por la posición cons-
tructivista, ya que niega la importancia de la me-
diación oral, y no considera que deba ser estimu-
lada en el contexto de la enseñanza formal. Lo 
que no es lícito es que se pretenda que los niños 
alcancen la representación fonológica del lengua-
je por el mero hecho de estar expuestos a la len-
gua impresa. Y tampoco resulta muy correcto que 
se esté considerando la lengua impresa como si se 
tratara de un sistema logográfico (por ejemplo, 
ello sería posible para los chinos, que aprenden a 

leer en este tipo de sistemas de escritura) en el que 
los niños no podrían memorizar todas las pala-
bras de la lengua. No podemos olvidar que nues-
tro sistema es alfabético, compuesto de una vein-
tena de grafemas cuya pronunciación, una vez 
alcanzada, permite una autonomía a la hora de 
poder descifrar cualquier palabra sin necesidad 
de haberla visto con anterioridad. Esto no sería 
posible, por ejemplo, en lenguas con un sistema 
de escritura logográfico, o en lenguas alfabéticas 
pero con ortografía opaca (v.gr., el inglés).

3. La importancia de la práctica en su auto-
matización es también ignorada por la posición 
constructivista. Así, por ejemplo, se calcula que 
un alumno de baja capacidad del curso inicial 
puede leer en una semana 16 palabras, mientras 
que un alumno de buena capacidad del, mismo 
curso puede leer 1.933 palabras en ese mismo pe-
ríodo de tiempo. Un estudiante poco motivado 
de 4.º curso puede leer 100.000 palabras en un 
curso escolar, mientras que uno de buen nivel de 
ese mismo curso puede llegar a los 10.000.000 de 
palabras. Esto nos da una idea de la magnitud del 
problema.

4. Es cierto que los niños, antes de iniciar la 
experiencia formal de aprendizaje y enseñanza, 
pueden desarrollar concepciones propias acerca 
del lenguaje escrito, y que se debería hacer hin-
capié en el significado de lo que se aprende. De 
hecho, existe alguna evidencia empírica que de-
muestra la importancia de actividades orienta-
das hacia el significado en la instrucción lectora. 
Por ejemplo, Stahl, McKenna y Pagnucco (1994) 
constataron que algunas actividades desarrolla-
das en las aulas tales como el diálogo sobre los 
propósitos de la lectura y la escritura pueden me-
jorar las actitudes y orientación hacia la lectura. 
Además, «una cantidad creciente de estudios ha 
demostrado que, incluso antes de aprender a leer, 
los niños tienen cierto conocimiento de los obje-
tivos de la lectura y escritura». Sin embargo, tam-
bién se percibe una tendencia temprana en los 
niños a buscar regularidades entre fonología y 
ortografía, y de algunos aspectos  relacionados con 
la convencionalidad de la escritura, como la di-
reccionalidad. Ellos también «son conscientes de 
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ciertas características de las letras, y son capaces 
de nombrar algunas de ellas, y pueden decir la 
diferencia entre una palabra, una letra y un nú-
mero» (Gombert, 1992: 152). De todo ello se des-
prende que la motivación hacia el aprendizaje de 
la lectura y la escritura ha de ser fomentada pro-
curando que los niños descubran las funciones y 
usos de la lengua escrita, pero hay que señalar 
que esta reivindicación no es exclusiva de una po-
sición constructivista, ya que también es apoyada 
por los datos y observaciones recogidos por la 
psicolingüística.

5. Cuando desde una posición constructivis-
ta se defiende que el proceso de adquisición del 
lenguaje oral y escrito sería equivalente, nos en-
contramos con evidencia empírica en contra de 
estos argumentos. Por ejemplo, sabemos que los 
recién nacidos son capaces de distinguir la emi-
sión del sonido /da/ del sonido /ba/, y también que 
empiezan a diferenciar en edades muy tempranas 
la entonación de lo que será nuestra lengua ma-
terna de la de otras lenguas. Esto tiene una fácil 
explicación, y es que se acumulan millones de 
años de evolución biológica que ha preparado a 
nuestra especie para la adquisición y utilización 
del lenguaje oral con bastante facilidad. Sin em-
bargo, esto no es generalizable y extrapolable al 
caso de la lengua escrita. De acuerdo con los argu-
mentos expuestos anteriormente, la adquisición 
de la lengua escrita reclama el desarrollo de habi-
lidades muy específicas (v.gr., desarrollo de la 
conciencia fonológica, dominio de reglas que re-
lacionan fonemas y grafemas, etc.) que dependen 
en gran medida del tipo de sistema de escritura 
que corresponda aprender. No son las mismas en 
un sistema logográfico (v.gr., chino) que en otro 
alfabético (v.gr., español) o silábico (v.gr., japo-
nés). Para ello se requiere una instrucción formal 
que no se asemeja en absoluto a la que tiene lugar 
cuando se aprende el lenguaje oral.

6. Cada vez existe un consenso más genera-
lizado, y ello se desprende de los trabajos realiza-
dos hasta ahora en el ámbito de la psicología del 
lenguaje, de que la comprensión de lo que leemos 
es el resultado de dos tipos de operaciones cogni-
tivas: por un lado, las que nos permiten reconocer 

y acceder al significado de las palabras escritas, y, 
por otro, las operaciones o acciones mentales que 
intervienen en la interpretación del texto. En el 
caso de la escritura, estarían aquellas que nos per-
miten la producción ortográfica, y aquellas que 
hacen posible la estructuración y planificación del 
discurso. Una posición constructivista parece ol-
vidar que existen estas operaciones cognitivas 
(v.gr., vías de acceso al léxico, procesos de cons-
trucción sintáctica, de producción ortográfica, 
estrategias de comprensión, etc.) que no se ad-
quieren si no existe una instrucción directa y cen-
trada en estas habilidades y dirigidas por el pro-
fesor.

Finalmente, los argumentos científicos hasta 
ahora expuestos están basados en los datos y ob-
servaciones recogidos en el ámbito de la psicología 
del lenguaje, y que han sido ratificados por los 
datos y hallazgos obtenidos a través de la línea de 
investigación que viene desarrollando el equipo 
investigador «Dificultades de aprendizaje, psico-
lingüística y nuevas tecnologías» de la ULL (v.gr., 
Artiles, 1997; Guzmán, 1997; Jiménez, Artiles, 
Muñetón-Ayala, Díaz y O’Shanahan, 2002; Jimé-
nez, Artiles y Yánez, 1997; Jiménez, Guzmán y 
Artiles, 1997). Este equipo investigador ha estado 
trabajando en los últimos diez años sobre la didác-
tica de la enseñanza de la lectura y la escritura, y 
en este contexto la investigación se ha centrado en 
evaluar el impacto que ejerce la metodología de 
enseñanza de la lectura y escritura sobre el apren-
dizaje, dando lugar a propuestas didácticas para 
ser implementadas en las aulas por el profesorado 
que lleva a cabo las tareas de enseñar a leer y es-
cribir en el primer ciclo de educación primaria.

Así, por ejemplo, Jiménez y Guzmán (2003) 
analizaron la influencia de los métodos de ense-
ñanza de la lectura sobre el reconocimiento de pa-
labras en una ortografía transparente como el es-
pañol. Se utilizó un diseño transversal y se llevaron 
a cabo tres estudios sobre una muestra de 202 ni-
ños que aprendían a leer por diferentes  métodos 
(fonológico vs. global). Los estudios 1 y 2 fueron 
diseñados para analizar los efectos de los métodos 
de enseñanza sobre los tiempos de reacción (TR) 
y tiempos de latencia (TL) a través de tareas de 
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decisión léxica y nombrado. Las palabras estaban 
agrupadas en función de la frecuencia, longitud y 
frecuencia silábica posicional (FSP), y las pseudo-
palabras, en función de la longitud y FSP. El es-
tudio 3 consistió en analizar los efectos de los mé-
todos de enseñanza sobre los errores en la lectura 
oral de palabras, y pseudopalabras. La predicción 
formulada en el estudio fue que las diferencias en 
TR, así como en errores, en función de las varia-
bles que permiten evaluar el estado de las rutas 
(v.gr., frecuencia, FSP y longitud), serían mayores 
en aquellos niños que aprenden a leer por métodos 
globales. Esto significa que estos niños estarían 
más afectados por palabras no familiares, largas, 
de baja FSP y pseudopalabras en comparación 
con niños que aprenden a leer por método sinté-
tico. Esto apoyaría la teoría de que los niños que 
aprenden a leer con método global tienen dificul-
tades en nombrar palabras bajo condiciones que 
demandan procesamiento fonológico.

Los resultados de los experimentos, tomados 
en su conjunto, mostraron que los métodos utili-
zados en la enseñanza de la lectura influyen sobre 
las estrategias de acceso al léxico que emplean los 
alumnos cuando comienzan el aprendizaje lector. 
Si bien en la tarea de decisión léxica el efecto que 
produce el método sólo se detectó en el análisis de 
palabras, en la tarea de nombrar y en el análisis de 
errores, los resultados fueron mucho más robustos, 
y permitieron en base a los distintos parámetros 
psicolingüísticos que se habían manipulado anali-
zar las estrategias de acceso al léxico que utilizan 
los alumnos que aprenden a leer con diferentes mé-
todos. Se encontraron efectos debido a los métodos 
de enseñanza tanto sobre los tiempos de reacción 
en lectura de palabras en la tarea de decisión léxi-
ca como sobre los tiempos de latencia, y también 
sobre los errores en la lectura de palabras y pseu-
dopalabras. En la figura 13.2 se observa que los 
niños que aprenden a leer con método fonológico 
invierten menos tiempo en el acceso al léxico, lo que 
refleja una mayor automatización en el reconoci-
miento de las pa labras.

Por otra parte, se constató también un efecto 
de superioridad en el análisis subléxico en niños 
que aprendían a leer a través del método fonoló-

gico. Sin embargo, los niños que aprendían a leer 
por método global experimentaron mayores difi-
cultades en el nombrado de palabras cuando in-
tervenían procesos de mediación fonológica. Esto 
significa que leían peor cuando se enfrentaban a 
palabras de mayor longitud o no familiares. Ade-
más, un efecto de lexicalidad (palabras vs. pseu-
dopalabras) se encontró en el estudio de análisis 
de errores en lectura oral, ya que el mayor núme-
ro de errores en pseudopalabras lo cometían los 
alumnos del método global, como se puede ob-
servar en la figura 13.3. Esto es debido probable-
mente a la utilización de una estrategia logográ-
fica o basada en claves visuales en detrimento de 
una mayor destreza en la aplicación de reglas de 
conversión grafema-fonema ante estímulos que 
no pueden ser leídos de manera global por no 
tener representación en el léxico mental, siendo el 
uso de la ruta fonológica obligada, como sucede 
en la lectura de pseudopalabras.

En suma, hoy en día sabemos cuáles son los 
cimientos sobre los que se construye el proceso de 
aprendizaje de la lectura. Los niños y niñas van 
construyendo este aprendizaje con éxito en la me-
dida en que van desarrollando una serie de habi-
lidades críticas que facilitan el desarrollo de la 
lectura y que pasaremos a describir en el aparta-
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Figura 13.2.—Tiempos de reacción (ms) en lectura de pala-
bras en la tarea de decisión léxica en función del método de 

enseñanza de la lectura.
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do dedicado a los principales componentes o ha-
bilidades de lectura a instruir.

13.3.2. El programa «Letra»: diseño 
y estructura

El programa «Letra» no es ajeno a esta eviden-
cia científica, ya que se ha diseñado justamente 
para proporcionar al profesorado un modelo de 

cómo enseñar estas habilidades en la práctica dia-
ria que tiene lugar en el contexto del aula. El dise-
ño multimedia que han utilizado los autores ha 
sido el de una biblioteca en la que el usuario que 
visita el entorno virtual se encuentra en la parte 
superior una hilera de libros cada uno de los cuales 
recoge los contenidos y recursos que necesita el 
profesorado en su formación (véase la figura 13.4).

Cuando el usuario visita el primer tomo de 
la biblioteca, Fundamentación Teórica, tiene la 
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Figura 13.3.—Interacción entre lexicalidad y métodos de enseñanza de la lectura en el análisis de errores en lectura oral.

Figura 13.4.—Portada principal del programa «Letra».
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oportunidad de navegar por distintos tutoriales 
que le ayudarán a entender qué significa alcanzar 
un buen nivel de desarrollo de la conciencia fono-
lógica, del conocimiento alfabético, de la fluidez, 
del vocabulario y de la comprensión.

En el segundo tomo de la biblioteca, Estruc-
tura, se presenta la organización del material para 
la intervención con el alumno. Incluye cinco li-
bros para el profesorado y cinco cuadernos para 
el alumnado. El libro I (profesorado) está dedica-
do a la instrucción correcta de los sonidos vocá-
licos, a la identificación del sonido de la vocal al 
inicio, medio y fin de la palabra, a la enseñanza 
de la grafía de las vocales minúsculas, mayúsculas 
y al uso del vocabulario oral y escrito (véase la 
tabla 13.2).

TABLA 13.2
Estructura del libro I (vocales)

Lecciones libro I Letras

1. o/O

2. a/A

3. i/I

4. u/U

5. e/E

Los libros II, III, IV y V (profesorado) con-
tienen consonantes minúsculas, mayúsculas y sí-
labas trabadas que se estructuran (véanse las ta-
blas 13.3 y 13.4) atendiendo a varios criterios de 
clasificación: consonantes invariantes, frecuentes 
y fricativas (s, f); laterales y vibrantes (l, r); nasa-
les (m, n); oclusivas (t, p, d, b); poco frecuentes 
(ñ, j, z); dependientes del contexto (c, g); muy in-
frecuentes (y, k, x, w), y grafemas compuestos (fr, 
tr, pr, pl...). Además de los modos articulatorios 
de cada una de las consonantes, se han tenido en 
cuenta: la transparencia sonido-grafía, la dificul-
tad de la escritura y la estructura silábica para 
lograr una secuencia de aprendizaje que facilite al 
niño la identificación de los fonemas.

Una de las ventajas de este programa es que 
el profesorado puede adaptar la estructura de 
presentación de las consonantes según las carac-
terísticas del alumnado con el que se trabaje, de 
tal manera que puede practicar incluso con dos 
consonantes al mismo tiempo, como por ejem-
plo: b/v, y/ll. En los libros se instruye sobre cómo 
enseñar los fonemas, las grafías de las letras, el 
vocabulario, la fluidez y la comprensión de tex-
tos. Las fichas de trabajo incluyen un formato 
novedoso que orienta al tutor sobre cómo orga-
nizar la secuencia de instrucción a través de una 
serie de pasos: a) elaboración y materiales (qué 
debe tener preparado antes de comenzar la acti-
vidad; b) presentación (el objetivo es que el pro-
fesor explique la actividad y que al alumno le 
quede claro lo que se espera de él); c) modelado 
(el profesor ejecuta la actividad mostrando lo 
que el alumnado ha de hacer. Uno de los objeti-
vos de esta etapa es el uso de las señales, es decir, 
mostrarle al alumno lo que el profesor espera de 
él cada vez que se éste le haga un tipo de señal 
determinada u otro); d) actividad en grupo (prác-
tica con todo el alumnado hasta consolidar el 
aprendizaje); e) práctica correctiva grupal (co-
rrección inmediata del error a través del modela-
do correctivo); f) actividad individual (práctica 
individual que favorece el número de oportuni-
dades de respuesta del alumno), y g) práctica co-
rrectiva individual (corrección inmediata del error 
utilizando el modelado y la combinación de las 
respuestas en grupo e individuales). El uso de 
señales para obtener respuestas al unísono por 
parte de los estudiantes y para que éstos diferen-
cien entre el momento de la intervención del pro-
fesor y su participación es, por tanto, una parte 
central de la secuencia instruccional del progra-
ma «Letra».

Los cuadernos para el alumnado se corres-
ponden con los libros del profesor e incluyen tar-
jetas alfabéticas de cada una de las letras y acti-
vidades para trabajar la iniciación a la escritura 
de las grafías (a través de pautas montessorianas 
y en dos tamaños diferentes) destinadas para los 
niños de educación infantil o de educación pri-
maria en situación de riesgo. Otras actividades 
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incluidas en el programa se centran en la asocia-
ción dibujo-grafema; en la identificación y discri-
minación de las letras; en el aprendizaje de sílabas 
directas e inversas y de palabras con estructura: 
consonante-vocal (CV), vocal-consonante (VC), 
consonante-consonante-vocal (CCV), consonan-
te-vocal-consonante (CVC); en el desarrollo de la 
lectura y de la escritura tanto de palabras como 
de frases, así como en el aprendizaje del significa-
do de múltiples términos y su uso correcto en di-
versos contextos.

En el tercer tomo de la biblioteca, Implemen-
tación, el usuario puede consultar en detalle los 
materiales didácticos del profesor y el material del 
alumno para trabajar todas las habilidades que se 
deben estimular cuando los niños y niñas apren-
den a leer: a) conciencia fonológica: mediante ta-

reas que requieren que el niño manipule los fone-
mas. Por ejemplo, se les pide a los niños que 
escuchen atentamente y que traten de distinguir 
aquellas palabras que empiezan por un fonema 
determinado, o bien que levanten o bajen el pulgar 
dependiendo de que la palabra dicha por el pro-
fesor empiece por un fonema determinado o no; 
b) conocimiento alfabético: con el objeto de afian-
zar la relación grafema-fonema y fonema-grafe-
ma, en algunas actividades se le pide al niño que 
escriba las letras que el profesor va diciendo y que 
a la vez vaya pronunciándolas mientras las escribe; 
c) vocabulario: sabiendo que cuanto mayor sea el 
vocabulario oral y escrito del niño, más probable 
será que posea un buen nivel de fluidez y com-
prensión, se le plantean al niño diferentes temáti-
cas en las que irá aprendiendo vocabulario nuevo, 

TABLA 13.3
Estructura de los libros II y III

Lecciones 
libro II Letras Estructura silábica 

que se trabaja
Lecciones
libro III Letras Estructura silábica 

que se trabaja

1. L CV/VC

 7.

P CV/CVC

PR CCV/CVC

2. S CV/VC
PL CCV/CVC

3.
F CV/VC/CVC

 8.
D VC/CV/CVC

FL CCV/CVC DR CV/CCV/CVC

4. M CV/CVC
 9. N VC/CV/CVC

10. Ñ CV/CVC

5. T CV/CVC 11. H CV

6.

R/rr CV/CVC/CV

12. CH CVFR CCV/CVC

TR CCV/CVC

CV: consonante-vocal.
VC: vocal- consonante.
CVC: consonante-vocal-consonante.
CCV: consonante-consonante-vocal.
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tanto de forma oral como escrita; d) comprensión: 
se trabaja mediante la lectura de textos que van 
incrementando su dificultad (por ejemplo, aumen-
tando el número de palabras); en algu nas activi-
dades se les pide a los niños que hagan un esque-
ma y que expliquen oralmente siguiendo dicho 
esquema lo que han comprendido del pasaje leído, 
y e) fluidez: esta dimensión se trabaja casi trans-
versalmente a lo largo de todos los componentes, 
aunque también hay entrenamiento específico en 
la lectura rápida de palabras multisilábicas.

Visitando el cuarto tomo de la biblioteca, 
Evaluación, el usuario aprende a usar los mate-
riales de evaluación, tanto para el cribaje inicial 
de los niños que se encuentran en situación de 
«riesgo» de presentar dificultades de aprendizaje 

en lectura como para controlar el progreso de 
aprendizaje de la lectura de los alumnos.

En el quinto tomo de la biblioteca, Experien-
cias, se presentan grabaciones de vídeos sobre 
cómo llevar a cabo buenas prácticas de enseñanza 
cuando se quiere instruir a niños y niñas en con-
ciencia fonológica, conocimiento alfabético, flui-
dez, vocabulario y comprensión.

En la visita por el sexto y último tomo de la 
biblioteca, Recursos, se encontrará bibliografía 
que le ayudará a saber más sobre la instrucción 
lectora fundamentada en la evidencia empírica, 
centrada en las variables predictoras del éxito lec-
tor, bibliografía sobre la legislación educativa, 
además de algunas direcciones web de interés re-
lacionadas con el tópico.

TABLA 13.4
Estructura de los libros IV y V

Lecciones 
libro IV Letras Estructura silábica 

que se trabaja
Lecciones

libro V Letras Estructura silábica 
que se trabaja

13.

B CV/VC/CVC

19.

G CV/VC/CVC

BR CCV GÜ CV

BL CCV

GR CCV

GL CCV

14.

C CV/CVC

20. LL CVCL CCV/CVC

CR CCV/CVC

15. V CV/CVC/VC
21. Y CV/CVC

22. X VC/CV

16. J CV/CVC 23. K CV

17. Z CV/CVC 24. W CV/CVC

18. Q CV/VC 25. GE, JI CV/CVC/VC

CV: consonante-vocal.
VC: vocal- consonante.
CVC: consonante-vocal-consonante.
CCV: consonante-consonante-vocal.
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13.3.3. Principales componentes 
o habilidades de lectura a instruir

En 1997, el Congreso de Estados Unidos so-
licitó al NICHD (Instituto Nacional de Salud In-
fantil y Desarrollo Humano), junto con el Depar-
tamento de Educación, la formación del National 
Reading Panel (NRP) para revisar investigaciones 
sobre cuáles serían los principales componentes 
que están en la base del aprendizaje de la lectura 
y determinar qué métodos de enseñanza de la lec-
tura fundamentados en la evidencia empírica se-
rían más eficaces. Una de las principales conclu-
siones de este informe fue que el mejor enfoque 
para la enseñanza de la lectura es aquel que in-
corpora la instrucción explícita de la conciencia 
fonológica, el principio alfabético, actividades 
para mejorar la fluidez, el vocabulario y la com-
prensión (NRP, 2000). Aunque el panel no se cen-
tró en niños cuya primera lengua fuera diferente 
del inglés, las habilidades cognitivas que son pre-
dictoras del éxito lector son similares en inglés y 
en español (Vaughn et al., 2006). Así, el análisis 
del NRP definió las «cinco grandes ideas» (Five 
Big Ideas): conciencia fonémica,  conocimiento al-
fabético, fluidez, vocabulario y comprensión.

Conciencia fonémica

Los niños deben aprender a descubrir que las 
palabras habladas están compuestas de partes 
más pequeñas llamadas fonemas. La instrucción 
de la conciencia fonémica proporciona a los ni-
ños un fundamento básico que les ayuda a apren-
der a leer y escribir. El NRP detectó que los niños 
que aprendieron a leer a través de la instrucción 
específica en conciencia fonémica mejoraban 
sus habilidades de lectura más que aquellos que 
aprendieron en programas que no prestaban 
atención alguna a esta habilidad metalingüística. 
Lyon (1995) constató que el mejor predictor que 
explicaba la dificultad para aprender a leer en 
kindergarten y en primer grado era la incapaci-
dad de segmentar palabras y sílabas en unida-
des cons tituyentes de sonidos. Según Smith, Sim-
mons y Kame’ennui (1998), la capacidad para 

escuchar y manipular los fonemas desempeña un 
papel causal en la adquisición de las habilida-
des iniciales de la lectura. Por su parte, Shaywitz 
(2003) descubrió que los efectos del entrenamien-
to en conciencia fonémica y la lectura de palabras 
se refuerzan mutuamente. Es decir, que la con-
ciencia fonémica es necesaria para la lectura y la 
lectura, a su vez, mejora aún más la conciencia 
fonémica. En castellano, la conciencia fonémica 
es tan importante como en inglés, ya que en la 
mayor parte de los casos a cada letra del alfabe-
to le corresponde un sonido. Resultados de varias 
investigaciones han indicado que los alumnos 
que carecen de conciencia fonémica tienden a 
presentar dificultades posteriores en la lectura 
(Bravo-Valdivieso, 1995; Carrillo, 1994; Jiménez 
1997; Jiménez et al., 2005).

Conocimiento alfabético

La instrucción orientada a desarrollar habili-
dades fonológicas incide en la relación entre fo-
nemas y las letras impresas, y considera funda-
mental el uso de este conocimiento para aprender 
a leer y deletrear. El NRP encontró que los estu-
diantes muestran marcados beneficios en la ins-
trucción explícita del conocimiento alfabético 
desde kindergarten hasta sexto curso. Según Juel 
(1991), el conocimiento de las reglas de conver-
sión grafema-fonema (CGF) es un prerrequisito 
para la identificación eficaz de la palabra. La 
principal diferencia entre los buenos lectores y los 
que no lo son es la capacidad de utilizar la co-
rrespondencia entre letras y sonidos para identi-
ficar las palabras. En este sentido, ya Ehri (1991) 
señalaba que durante la fase alfabética (es decir, 
la fase en la que el niño reconoce las letras como 
símbolos para los sonidos) la lectura debe incluir 
mucha práctica en la descodificación fonológica 
de las mismas palabras para que el alumno alcan-
ce a familiarizarse con sus patrones ortográficos. 
En los estudios llevados a cabo por Stanovich 
(1986) se llegaba a la conclusión de que los estu-
diantes que adquieren y aplican de manera tem-
prana el principio alfabético en la lectura obtie-
nen mayores beneficios a largo plazo. Más tarde, 
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Liberman y Liberman (1990) señalaron que en-
señar a los estudiantes a descodificar fonológica-
mente las palabras es una tarea difícil, pero que 
es una meta alcanzable y con efectos de larga du-
ración. Y, finalmente, los estudios de Haskell, 
Foorman y Swank (1992) demostraron que la 
combinación de una instrucción en conciencia 
fonémica y el uso de las reglas de CGF parece ser 
más favorable para el éxito en la lectura tempra-
na. Dado que el español tiene un  sistema orto-
gráfico transparente (cada grafema representa un 
fonema), los alumnos se ven beneficiados por el 
hecho de que el nivel de ambigüedad en la rela-
ción grafema-fonema es muy bajo, de manera que 
con aprenderse un número limitado de corres-
pondencias y ciertas reglas grafofonémicas los 
niños ya pueden leer cualquier palabra.

Fluidez

La fluidez significa ser capaz de leer con rapi-
dez y precisión textos utilizando la entonación 
apropiada dentro del contexto de la lectura. La 
instrucción en la fluidez incluye la lectura oral 
guiada, en la que los alumnos leen en voz alta al 
profesor siendo éste quien les corrige sus erro-
res y les proporciona retroalimentación. El NRP 
comprobó que la lectura fluida mejora las habili-
dades de los estudiantes para reconocer nuevas 
palabras, leer con mayor rapidez, precisión y ex-
presión y comprender mejor lo que leen. Según 
Hasbrouck (1998), los buenos lectores se basan 
principalmente en las letras de la palabra en lugar 
de en el contexto o ilustraciones para identificar 
palabras conocidas y desconocidas. Utilizan las 
reglas de CGF para identificar las palabras y leen 
éstas un número suficiente de veces para que el 
reconocimiento de las palabras se convierta en 
algo automático. Como habían sugerido Kuhn y 
Stahl (2000): «los lectores competentes son tan 
automáticos con cada habilidad (conciencia fono-
lógica, descodificación, vocabulario) que centran 
toda su atención en construir el significado de la 
impresión». Hay suficiente evidencia científica 
que indica que la fluidez en la lectura oral es una 
medida efectiva de la capacidad lectora de los ni-

ños en todas sus dimensiones, incluyendo la com-
prensión (Baker, Smolkowski, Katz, Fien, Seeley 
et al., 2008; Deno, Mirkin y Chiang, 1982; Do-
mínguez de Ramírez y Shapiro, 2007; Fuchs, Fu-
chs y Maxwell, 1988; Hamilton y Shinn, 2003). 
Aunque a veces la fluidez en la lectura oral se 
equipare a la lectura rápida (v.gr., se incentiva al 
alumno a leer las palabras rápidamente), la flui-
dez en la lectura oral también abarca una serie de 
habilidades lectoras que incluyen: a) la identifica-
ción automática de la relación entre letras y soni-
dos; b) la habilidad de formar una unidad de estos 
sonidos en combinaciones reconocibles; c) el ac-
ceso automático a las representaciones léxicas; d) 
el reconocimiento de conexiones significativas 
dentro de oraciones y entre oraciones; e) la habi-
lidad de asociar el significado del texto con infor-
mación dada anteriormente, y f) la deducción del 
contenido que pueda faltar en el texto (Fuchs, 
Fuchs, Hosp y Jenkins, 2001).

Comprensión y vocabulario

La instrucción en vocabulario se ha de cen-
trar no sólo en facilitar a los estudiantes el reco-
nocimiento de las palabras sino también en en-
tenderlas a través de su uso. El NRP descubrió 
que la enseñanza de vocabulario y el contacto 
repetido con el uso de palabras son sumamente 
importantes para el éxito escolar, en general, y 
para la comprensión de la lectura, en particular 
(véase también Anderson y Nagy, 1991). En la 
misma línea, The National Research Council 
(1998) concluyó que el desarrollo del vocabulario 
es un objetivo fundamental para los estudiantes 
en los primeros grados. Baker, Simmons y 
Kame’enui (1997) demostraron que los niños que 
se incorporaban con un conocimiento limitado 
del vocabulario a la escuela experimentaban ma-
yores dificultades en comparación con sus com-
pañeros que tenían un conocimiento rico del vo-
cabulario. «Un estudiante promedio en los 
grados 3-12 es probable que aprenda unas 3.000 
palabras de vocabulario nuevas cada año, supo-
niendo que él o ella lea entre 500.000 y un millón 
de palabras de texto en un año escolar.» Entre 
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los grados 1 y 3, se estima que el «aumento de 
vocabulario está en torno a 3.000 palabras por 
año en los estudiantes de clase media». El tama-
ño del vocabulario infantil se duplica entre los 
grados 3 y 7. El desarrollo del vocabulario masi-
vo parece ocurrir sin mucha ayuda de los maes-
tros (Nagy y Anderson, 1984). Posteriormente, 
Anderson y Nagy (1992) demostraron que los 
niños que alcanzan a leer diez minutos al día fue-
ra de la experiencia escolar presentan mayores 
tasas de crecimiento de vocabulario entre los gra-
dos segundo y quinto que los niños que practican 
la lectura poco o nada. Y, en lo referente a la 
comprensión, el NRP (2000) aportó que los lec-
tores que comprenden bien no son únicamente 
buenos descodificadores. También encontró que 
el tiempo dedicado a la lectura está altamente 
correlacionado con la comprensión.

13.4. EFECTIVIDAD DEL MODELO RtI 
EN LA IDENTIFICACIÓN 
E INTERVENCIÓN TEMPRANA 
DE LA DISLEXIA EN ESPAÑOL: 
UNA EXPERIENCIA PILOTO

Un ejemplo de implementación del modelo 
RtI en la prevención e identificación de las DEA 
en nuestro país ha sido la experiencia piloto lle-
vada a cabo en Canarias mediante el Programa 
de Prevención de las Dificultades Específicas de 
Aprendizaje (PREDEA) con la colaboración, 
mediante convenio, de las dos universidades ca-
narias, la Universidad de Oregón (Estados Uni-
dos) y la Consejería de Educación del Gobierno 
de Canarias. Inicialmente se llevó a cabo la im-
plementación del modelo RtI en el nivel 2 en la 
Comunidad Autónoma de Canarias en el curso 
2008-2009 en el que participaron siete centros pú-
blicos de educación infantil y primaria, con un 
total de 578 niños de edades comprendidas entre 
los 5 y 8 años. De esta muestra de niños, 121 
fueron seleccionados para ser intervenidos y mo-
nitorizados en dos evaluaciones. Esta acción, que 
afectaba a 300 escolares de infantil de 5 años y 
de 1.º y 2.º de primaria (5 a 8 años), así como a 

40 docentes y orientadores, se contemplaba en el 
plan de actuación institucional de la Consejería 
de Educación, Universidades y Sostenibilidad del 
Gobierno de Canarias.

Para poder llevar a cabo el modelo RtI se hace 
necesario contar con herramientas de cribaje, de 
seguimiento de la evaluación y, por supuesto, con 
un programa de intervención adecuado y centra-
do en los procesos cognitivos asociados a la lec-
tura, que, según demuestra la investigación, son 
deficitarios en los niños con dificultades específi-
cas de aprendizaje en esta área curricular.

La herramienta de cribaje inicial para el PRE-
DEA y que incorpora ahora el programa «Letra» 
es la adaptación del Cuestionario de comporta-
miento de dificultades específicas de aprendizaje 
(Hong Kong Specific Learning Difficulties Beha-
viour Checklist; Ho, Chang, Tsang y Lee, 2000). 
Para realizar la adaptación al español de esta 
prueba, se contó con la autorización y colabora-
ción del Hong Kong Specific Learning Difficul-
ties Research Team. Se trata de un cuestionario 
que ha de ser cumplimentado por los profesores 
tutores de los alumnos participantes. En este 
cuestionario se recoge información sobre diferen-
tes aspectos como comportamiento general del 
niño con respecto a las tareas, su comportamien-
to en el aula, capacidad de habla, de memoriza-
ción, de secuenciación, de atención, emoción y 
adaptación social, así como los aspectos relacio-
nados con su rendimiento en los apartados de 
lengua y matemáticas. Todas estas áreas no son 
evaluadas en todos los cursos, es decir, existen 
tres cuestionarios acordes con el nivel educativo 
a evaluar. A partir de la cumplimentación de estos 
cuestionarios, se identifica aquellos niños con 
«riesgo» de presentar DAL.

Una vez que los niños fueron identificados 
con «riesgo» de presentar dificultades específicas 
de aprendizaje en lectura (DEAL) a través del 
Cuestionario de cribaje (Jiménez, 2010a), el ins-
trumento que se utilizó para la evaluación pretest-
postest del rendimiento en lectura de los niños a 
partir de la intervención fue el EGRA (Early Gra-
de Assessment) (RTI International, 2009). El di-
seño del EGRA se inició en octubre de 2006 cuan-
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do USAID2, a través de su proyecto EdDATA3 II, 
contrató a RTI International4 para la creación de 
un instrumento con el cual poder evaluar la lec-
tura en los primeros grados. Su finalidad es do-
cumentar el desempeño estudiantil en las habili-
dades de lectura en los grados iniciales, para así 
poder informar a ministerios y donantes de las 
necesidades del sistema para mejorar la instruc-
ción. Además, EGRA está diseñado para comple-
mentar, no reemplazar, las evaluaciones ya exis-
tentes. La adaptación al español de Canarias y su 
revisión han sido llevadas a cabo por Juan E. Ji-
ménez a petición del Research Triangle Institute 
(RTI). Amber Gove es la autora del manual de la 
prueba, con la contribución de Juan E. Jiménez, 
Luis Crouch, Amy Mulcahy-Dunn y Marguerite 
Clarke. Este manual se puede consultar en: http://
pdf.usaid.gov/pdf_docs/pnads411.pdf.

El resultado de esta primera experiencia fue 
muy positivo debido a los resultados obtenidos. 
En pocas palabras el índice de niños que, siendo 
detectados con «riesgo», fue incluido en el ritmo 
normal de clase antes de acabar el curso acadé-
mico fue bastante alto. De hecho, los resultados 
indican que el programa mejora muchas de las 
habilidades entrenadas (Jiménez,  Rodríguez, Cres-
po, González, Artiles y Afonso, 2010).

El programa PREDEA, que se dirigió a alum-
nado de infantil de 5 años, 1.º y 2.º de primaria, 
constaba de cien lecciones para cada uno de los 
cursos, presentadas en un libro para el profesor y 
otro para el alumno. La intervención se realizaba 
durante 35 minutos diarios en la propia clase o en 
el aula de apoyo, en horario lectivo y en grupos de 
cuatro o cinco alumnos en riesgo y previamente 
seleccionados. El programa era impartido por 

maestros/as de infantil o primaria y en ocasiones 
por el profesor especialista de apoyo a las necesi-
dades específicas de apoyo educativo (NEAE), pro-
curando que todas las horas de apoyo se agruparan 
en un solo maestro. En este programa participaban 
los centros de manera voluntaria, mediante una 
convocatoria anual por parte de la Consejería de 
Educación y que requería que el profesorado que 
fuera a poner en práctica el programa realizara un 
curso de formación de 15 horas. En este programa 
PREDEA han participado alrededor de 200 cen-
tros y aproximadamente 2.500 alumnos.

Actualmente, el resultado de esta experiencia 
ha servido para realizar mejoras en los materiales 
didácticos e incorporar nuevos recursos a través del 
uso de nuevas tecnologías que han dado lugar a la 
elaboración del programa tutorial para la enseñan-
za de la lectura «Letra». Se pretende que sea incor-
porado como una herramienta de prevención de 
las dificultades específicas de aprendizaje en lectu-
ra incluso dentro de la programación general anual 
de los centros, en consonancia con lo previsto en 
la normativa legal de Canarias que recoge «los pro-
gramas preventivos de refuerzo», como una medi-
da ordinaria a llevar a cabo por los centros [BOC 
(250/2010, 32376)]. Además, se fija la norma de 
que, dentro de las actuaciones del profesorado es-
pecialista de apoyo a las NEAE, en centros ordi-
narios, pueda estar «la intervención preventiva 
en Educación Infantil de 5 años, 1.º y 2.º curso de 
Educación Primaria, en las competencias básicas 
de lectura, escritura y cálculo, con el alumnado que 
presente riesgo de tener dificultades para aprender, 
así como con el alumnado de primer curso de la 
ESO con riesgo de tener dificultades en los avances 
de sus aprendizajes» BOC (250/2010,32386).

2 United States Agency for International Development 
(Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Interna-
cional).

3 Manual de datos sobre educación para la toma de deci-
siones. EdData II está patrocinado por la Agencia de los  Estados 
Unidos para el Desarrollo Internacional (United States Agen-
cy for International Development, USAID) y proporciona ex-
periencia en encuestas para ayudar a los gobiernos nacionales 
y locales, al igual que a la comunidad de donantes, a evaluar 
el estado de la educación y a diseñar métodos para mejorarla.

4 Nombre comercial del Research Triangle Institute, que 
se encuentra localizado en Research Triangle Park, Carolina 
del Norte, Estados Unidos. Realiza investigación y provee 
asistencia técnica a gobiernos y empresas de todo el mundo 
en los ámbitos de salud y productos farmacéuticos, educación 
y formación, estudios y estadísticas, tecnología avanzada, de-
sarrollo internacional, política económica y social y energía 
y medio ambiente.
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Como se observa, el programa PREDEA, 
como precursor del sistema tutorial «Letra», ha 
tenido influencia en el desarrollo normativo de la 
educación en Canarias, incorporando, además, en 
el procedimiento para realizar la detección tem-
prana, la adaptación para Canarias de los instru-
mentos empleados en el cribaje del PREDEA, es 
decir, el Hong Kong Specific Learning Difficulties 
Behaviour Checklist (Ho et al., 2000), y del EGRA 
(Early Grade Reading Assessment), diseño inicial 
de la RTI (Research Triangle Institute). Estos dos 
instrumentos (el primero lo incorpora también el 
programa «Letra») están a disposición de todos 
los centros educativos de Canarias recogidos en 
la Guía para la detección temprana de discapaci-
dades, trastornos, dificultades de aprendizaje y al-
tas capacidades intelectuales, publicada por la 
Consejería de Educación del Gobierno de Cana-
rias, tal como se menciona en la norma legal. 
«Para obtener de forma objetiva la información 
se utilizarán los protocolos y guías de observa-
ción  establecidos por la Dirección General de 
 Ordenación, Innovación y Promoción Educativa 
en el documento Guía para la detección tempra-
na  de discapacidades, trastornos, dificultades de 
aprendizaje y altas capacidades intelectuales 
(BOC, 40/2011, 3902).

Durante los cursos 2009-2010 y 2010-2011 se 
llevó a cabo el control del progreso de los alumnos 
en ocho ocasiones durante el año escolar con una 
batería de pruebas estandarizadas basadas en 
el currículo (CBM) que pasamos a describir en el 
siguiente apartado.

13.4.1. Evaluación del progreso 
de aprendizaje en el contexto 
de implementación del modelo 
RtI en español

En esta experiencia los niños que fueron detec-
tados con «riesgo» de DAL mediante el cuestiona-
rio ya mencionado (Cuestionario de comporta-
miento de dificultades específicas de aprendizaje) 
fueron evaluados inicialmente con la batería IDEL, 
antes de comenzar la intervención. Para llevar a 

cabo el nivel 2 del modelo RtI, por un lado, los 
niños fueron reunidos en pequeños grupos de cin-
co, y recibieron intervención cinco días en semana, 
durante 45 minutos, bien dentro del aula, bien en 
el aula de apoyo. Por otro lado, se tomaron siete 
medidas más a lo largo del curso escolar para con-
trolar el progreso de los niños a través de la Batería 
IDEL (Indicadores Dinámicos del Éxito de la Lec-
tura), un sistema de evaluación desarrollado por 
el Center on Teaching and Learning de la Univer-
sidad de Oregón. En este sentido, los datos obte-
nidos en las diferentes evaluaciones fueron intro-
ducidos en una base de datos que arrojaba informes 
sobre la situación de los niños según datos norma-
tivos y que eran enviados a los profesores a mitad 
y a final de curso para que éstos pudieran ajus-
tar la instrucción. IDEL contempla las siguientes 
áreas de evaluación: 1) fluidez en el nombrado de 
letras (FNL), para evaluar el conocimiento alfa-
bético; 2) fluidez en la segmentación de fonemas 
(FSF), para evaluar el nivel de conciencia fonoló-
gica; 3) fluidez en segmentación de palabras sin sen-
tido o pseudopalabras (FPS), para analizar el nivel 
de procesamiento fonológico; 4) fluidez en lectura 
oral y relato oral (FLO y FRO), que evalúa el ac-
ceso al léxico y la comprensión, y 5) fluidez en el uso 
de la palabra (FUP), para evaluar el vocabulario.

A raíz de la implementación del modelo RtI en 
Estados Unidos controlar el progreso de aprendi-
zaje de los alumnos es una parte central de este 
modelo a la hora de tomar decisiones para la 
identifi cación y la respuesta educativa en el  ámbito 
de las necesidades específicas de apoyo educativo 
( Fuchs y Fuchs, 2006; Speece, Case y Molloy, 2003). 
En este sentido, uno de los sistemas de evaluación 
que se vienen utilizando en el ámbito norteameri-
cano ha sido el Dynamic Indicators of Basic Early 
Literacy Skills (DIBELS) (Good, Baker, Knutson 
y Watson, 2006), cuya versión en español es Indi-
cadores Dinámicos del Éxito en la Lectura (IDEL) 
(Baker, Cummings, Good y Smolkowski, 2007).

La investigación inicial sobre DIBELS se llevó 
a cabo en la Universidad de Oregón a finales de 
1980 y el método es conocido como «Benchmark 
Final». Desde entonces, una serie de estudios so-
bre DIBELS ha documentado la fiabilidad y la 
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validez de las medidas, así como su sensibilidad 
al cambio del rendimiento del estudiante. Asimis-
mo, también se cuenta con documentación simi-
lar sobre las propiedades psicométricas de la ver-
sión española del IDEL (véanse, por ejemplo, 
Baker, 2009; Baker, Cummings, Good y Smol-
kowski, 2007; Baker,  Park y Baker, 2010a, 2010b; 
Watson, 2004). Se trata de un conjunto de proce-
dimientos y medidas para evaluar la adquisición 
de las habilidades de alfabetización temprana des-
de el período de educación infantil (5 años) hasta 
tercer curso. Están diseñados para ser breves (un 
minuto) y utilizan medidas de fluidez para con-
trolar regularmente el desarrollo de la alfabetiza-
ción y las habilidades de lectura temprana (Good 
y Kaminski, 2002).

El sistema IDEL fue desarrollado para medir 
las habilidades relacionadas con la lectura, que 
son reconocidas y validadas empíricamente. Cada 
medida ha sido investigada con exhaustividad y 
se ha demostrado que incorpora indicadores fia-
bles y válidos para el desarrollo de la alfabetiza-
ción temprana y para la predicción del retraso en 
la lectura, ayudando también a la detección tem-
prana de los estudiantes que no están avanzan-
do como se esperaba. Cuando se utiliza según lo 
recomendado, los resultados pueden ser utiliza-
dos para evaluar el desarrollo individual del es-
tudiante, así como para proporcionar informa-
ción del nivel logrado en relación con los objetivos 
de instrucción validados (Baker, Cummings, Good 
y Smolkoski, 2007). Este instrumento cuenta con 
un cuadernillo diferente para cada alumno según 
el curso académico (educación infantil de 5 años, 
1.º, 2.º y 3.º de educación primaria) en el que se 
registra el resultado de tres momentos de medida 
a lo largo del curso (inicio-medio-fin). Asimismo, 
un cuadernillo por cada componente para la eva-
luación del progreso, dirigido a los niños que hay 
que evaluar con más frecuencia (niveles 2 y 3). El 
examinador tiene, además, una carpeta con los 
estímulos que se le van a presentar al niño y un 
cronómetro. Existe una guía para la administra-
ción y calificación de IDEL (Cummings, Baker y 
Good, 2006). Cada prueba evalúa una destreza, 
y su duración es de un minuto: 1) fluidez en nom-

bramiento de letras: evalúa la habilidad de un 
niño para identificar y producir el nombre de una 
letra dada. Se le facilita al alumno una plantilla 
con 100 letras, mezclando mayúsculas, minúscu-
las y distintos tipos de caligrafía, y el cometido 
del niño es leer el mayor número de letras posible 
y de manera correcta. Se obtiene la puntuación 
directa de las letras leídas correctamente; 2) flui-
dez en la segmentación de fonemas (FSF): evalúa 
la habilidad de un niño para la producción de 
sonidos individuales dentro de una palabra dada. 
Se presentan 24 palabras oralmente y el alumno 
debe identificar todos los sonidos de cada palabra 
y de manera ordenada. Se contabilizan los soni-
dos correctos expresados por el niño (se tienen en 
cuenta las distintas unidades de segmentación 
 lingüística: fonemas, lexemas, morfemas, sílabas, 
etc.); 3) fluidez en palabras sin sentido (FPS): eva-
lúa los conocimientos de un niño en las corres-
pondencias letra-sonido y su capacidad para com-
binar letras para formar palabras «sin sentido» o 
pseudopalabras. La labor del niño es leer el mayor 
número de sonidos correctamente o leer la pseu-
dopalabra completa y de manera correcta en el 
tiempo indicado. Se obtiene la puntuación direc-
ta de las 60 pseudopalabras leídas correctamente. 
Ya que las palabras de mayor frecuencia en cas-
tellano tienen sílabas de consonante vocal, todas 
las pseudopalabras en IDEL en subprueba FPS 
son de una sílaba (CV) o de dos sílabas (CVCV); 
4) fluidez en la lectura oral (FLO): evalúa la ha-
bilidad de un niño en la lectura de un texto con 
palabras de uso frecuente en función de su edad. 
El texto cuenta con aproximadamente 200 pala-
bras, y el nivel de dificultad es directamente pro-
porcional al nivel escolar. Todos los textos se es-
cribieron tomando en cuenta la longitud de las 
oraciones, el número de palabras frecuentes y el 
número de letras y sílabas en palabras. Se conta-
biliza el número de palabras correctas e incorrec-
tas leídas por el alumno, y 5) fluidez en el uso de 
la palabra (FUP): evalúa la capacidad del niño 
para utilizar con precisión una palabra en el con-
texto de una frase. Se le pide al niño que constru-
ya una frase con cada palabra que le digamos. 
Esta prueba consta de 18 palabras y se contabili-

278 / Dislexia en español

© Ediciones Pirámide

PI001855_13.indd   278 12/03/12   13:49



za el número total de palabras que utiliza en las 
frases de manera correcta. Todas las palabras 
para cada grado se tomaron al azar de varios li-
bros de texto escolares en castellano.

En general, medir el progreso de aprendizaje 
de los alumnos en cada uno de los componentes 
que hemos citado previamente ha de ser un obje-
tivo prioritario dentro del proceso educativo en el 
contexto del modelo de respuesta a la interven-
ción. En este sentido, controlar el progreso de 
aprendizaje y utilizar medidas estandarizadas ba-
sadas en el currículo (CBM) se han propuesto 
como formas de supervisar el progreso de apren-
dizaje de acuerdo con normas académicas están-
dar definidas por los propios organismos o admi-
nistraciones educativas en Estados Unidos (Shinn, 
1989; Wallace, Espin, McMaster, Deno y Foegen, 
2007). Como sugieren estos mismos autores, el 
área de lectura ha recibido mucha más atención 
que la escritura o las matemáticas (véanse, para 
una revisión, Marston, 1989; Wallace et al., 2007), 
y la aplicación de este sistema de evaluación a 
estudiantes con dificultades se ha estudiado mu-
cho más que su aplicación a otras categorías diag-
nósticas.

Las medidas IDEL han demostrado ser fia-
bles y válidas, y permiten, además, medir el pro-
greso de aprendizaje a partir de datos normativos 
y estandarizados. Justamente, el principal propó-
sito que persigue este sistema de evaluación es 
proporcionar a los educadores normas para me-
dir el progreso de todos los estudiantes que reci-
ben instrucción en lectura en español, pero de 
manera individual. Los benchmark, o  puntos de re-
ferencia, representan los niveles mínimos de ren-
dimiento que todos los estudiantes (nivel 1) deben 
tener para considerar que están en camino de con-
vertirse en buenos lectores. Los objetivos del sis-
tema y los puntos de corte se basan en la investi-
gación. Los benchmark o puntos de referencia 
para cada medida y los momentos de medida (ini-
cio, medio, fin) fueron establecidos mediante un 
punto de corte mínimo en el que las probabilida-
des de lograr el objetivo siguiente se encuentran 
a favor del estudiante. Así, para un niño con una 
puntuación igual o superior al objetivo de refe-

rencia (al inicio, en mitad o a final de curso), la 
probabilidad de lograr la siguiente meta será alta 
y la probabilidad de necesidad de apoyo adicional 
será baja y viceversa.

El sistema IDEL proporciona diferentes nive-
les de instrucción en función de las puntuaciones 
del niño para así evaluar la efectividad de la ins-
trucción que está recibiendo: 1) recomendación 
instruccional a nivel de benchmark: significa que 
el estudiante está en bajo riesgo de padecer una 
dificultad lectora. Para los estudiantes que están 
leyendo a nivel de benchmark (bajo riesgo) al prin-
cipio del año y que reciben el nivel 1 de interven-
ción, un progreso adecuado implicaría que su ni-
vel lector es el esperado y mantenerse en ese 
mismo estatus lector implicaría que estarán alcan-
zando las expectativas para leer a nivel de gra-
do;  2) recomendación instruccional estratégica: 
se trata de niños con cierto riesgo de padecer una 
dificultad lectora. Los estudiantes que están le-
yendo a un nivel estratégico a principios de año 
deberían estar recibiendo apoyo instruccional en 
los niveles 1 y 2; un progreso adecuado implicaría 
alcanzar las expectativas de leer a nivel de grado 
a final de curso, y, por último, 3) recomendación 
instruccional intensiva: niños con un alto riesgo 
de padecer una dificultad de aprendizaje. Para los 
estudiantes que están dentro de la categoría «in-
tensivos» al principio del año, el apoyo instruc-
cional debe ser una combinación de los niveles 1, 
2 y 3. Para estos estudiantes, un progreso adecua-
do al final de año quedaría reflejado en una re-
ducción del nivel de riesgo al que se enfrentan en 
su dificultad lectora a largo plazo. Estos últimos 
generalmente son niños que si no responden a la 
instrucción tienen una alta probabilidad de pade-
cer una dificultad de aprendizaje.

En definitiva, estas medidas que incluye el sis-
tema de evaluación IDEL fueron diseñadas espe-
cíficamente para controlar el progreso de los es-
tudiantes dentro del contexto de respuesta a la 
intervención y para evaluar los cinco componen-
tes que predicen el éxito lector en edades tempra-
nas, según indica la revisión y síntesis de estudios 
revisados por el National Reading Panel (2000), y 
que se conocen como las «grandes ideas»  (Big 
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Ideas): la conciencia fonológica, el principio alfa-
bético, la fluidez, el vocabulario y la comprensión. 
Combinadas, las medidas forman un sistema de 
evaluación del desarrollo de la alfabetización tem-
prana que permite a los educadores determinar el 
progreso de aprendizaje en lectura del estudiante 
de manera fácil y fiable (Baker, Cummings, Good 
y Smolkowski, 2007; Good y Kaminski, 2002).

En base a esta segunda experiencia llevada a 
cabo en Canarias, algunos resultados prelimina-
res nos permiten apostar por el modelo de res-
puesta a la intervención como alternativa al cri-
terio de discrepancia CI-rendimiento. Un enfoque 
basado en una intervención temprana y focaliza-
do en la calidad de la instrucción que recibe el 
estudiante demuestra la mejora en las habilidades 
lectoras a lo largo del curso (Crespo, Jiménez, Ro-
dríguez y González, 2011).

Es evidente que la validez ecológica de los re-
sultados de la evaluación, cuando se trata de com-
parar el rendimiento individual con grupos de 
referencia que pertenecen a otros contextos idio-
máticos y culturales, en que incluso los sistemas 
educativos puede que no sean equivalentes, esta-
ría siempre comprometida. Por ello, se ha comen-
zado el proceso de obtención de datos normativos 
sobre el progreso de aprendizaje en población es-
colar canaria (Jiménez, Baker, Rodríguez, Crespo, 
Artiles et al., 2011). La principal finalidad que se 
ha perseguido en la Comunidad Autónoma de 
Canarias ha sido la de medir el progreso de apren-
dizaje en la población escolar canaria que no se 
encuentra en situación de «riesgo» de presentar 
DEAL, para cada uno de los indicadores que in-
cluye IDEL como sistema de evaluación. Con la 
obtención de estos datos normativos será posible 
interpretar de forma más adecuada el progreso de 
aprendizaje que experimentan los alumnos que 
han sido identificados en situación de «riesgo» y 
que están participando en la actualidad en un 
programa institucional basado en la implementa-
ción de un modelo de respuesta a la intervención 
que promueve la Consejería de Educación, Univer-
sidades y Sostenibilidad del Gobierno de Cana-
rias y que se extiende a muchos centros escolares 
que se encuentran distribuidos en la Comunidad 

Autónoma de Canarias (véanse Jiménez, 2010b; 
Jiménez et al., 2010).

En síntesis, la experiencia que se plantea en la 
Comunidad Autónoma de Canarias cuenta con 
el apoyo y la colaboración de institutos de inves-
tigación internacionales pioneros en este ámbito, 
así como del grupo de investigación de «Dificul-
tades de aprendizaje, psicolonguística y nuevas 
tecnologías» de la Universidad de La Laguna con 
amplia y reconocida experiencia e investigación 
en las dificultades de aprendizaje y el apoyo de las 
instituciones educativas. Los resultados de esta 
iniciativa tendrán repercusión tanto a nivel con-
ceptual como en la práctica educativa, esto es, 
podrán servir para cambiar la concepción que 
hasta ahora se ha venido teniendo sobre las DA 
en España, así como para ayudar en la toma de 
decisiones respecto a la implementación de medi-
das educativas necesarias para atender a los niños 
en situación de riesgo.

Se tiene previsto para el futuro la intervención 
con las familias del alumnado que participen en el 
programa «Letra» para promover el aprendizaje 
de la lectura y la escritura mediante seminarios a 
padres y madres. Tal y como revisamos en el capí-
tulo de este libro dedicado a los indicadores del 
ambiente familiar en la dislexia, los investigadores 
han sugerido que el ambiente del hogar familiar 
es más que una fuente probable de experiencias 
positivas que estimulan el desarrollo del lenguaje 
oral y escrito (Teale y Sulzby, 1986). En este sen-
tido, contamos con evidencia de que la participa-
ción de los padres en las actividades de lectura de 
sus hijos está relacionada positivamente con el 
rendimiento lector (Sénéchal, Lefevre, Thomas y 
Daley, 1998). Asimismo, variables socioeconómi-
cas y culturales como el nivel de ingresos y el nivel 
educativo de las familias afectan de manera direc-
ta el desarrollo del lenguaje escrito (Hart y Risley, 
1995). De hecho, es bien sabido que las actividades 
que los padres realizan con sus hijos leyendo con-
juntamente con ellos o ayudándoles en la realiza-
ción de las tareas escolares contribuyen o influyen 
positivamente sobre los resultados que se alcanzan 
más tarde en lectura y escritura (Feitelson y Golds-
tein, 1986; Sénéchal et al., 1998). 
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