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Introducción

Las expresiones dislexia, dificultades lectoras o trastornos de la lectura se utilizan

muy a menudo en la literatura científica actual como sinónimos (Shaywitz,

Morris, y Shaywitz, 2008). La dislexia es un trastorno de la lectura que se ha

descrito en prácticamente todos los grupos étnicos, lenguas y localizaciones

geográficas y que se define como una dificultad en la lectura que no se puede

atribuir a una discapacidad intelectual, a una discapacidad sensorial, a la falta

de motivación, a problemas emocionales o a un déficit educativo (Shaywitz

et al., 2008).

La dislexia afecta a la capacidad para reconocer o descodificar palabras,

hecho que se refleja en una lectura lenta y a menudo acompañada de

errores.

Generalmente se han descrito tres subtipos de disléxicos en función de la ruta

de lectura que tengan más afectada. De este modo, en la dislexia�fonológica

la ruta afectada es la subléxica, en la dislexia�de�superficie es la léxica, y en

la dislexia�mixta son ambas.

Hay diferentes hipótesis que buscan explicar las razones por las cuales los ni-

ños disléxicos presentan estos problemas. La hipótesis más reconocida es la del

déficit fonológico. Sin embargo, se han formulado otras muchas, como las que

sitúan la causa de la dislexia en un déficit en los procesos visoperceptivos, en

un déficit en la velocidad de procesamiento, en un déficit en el procesamiento

temporal, o en un déficit de automatización. Aunque esta gran amalgama de

propuestas y, aunque la que más apoyo ha recibido es la de la hipótesis del

déficit fonológico, la pregunta sobre cuáles son las causas de la dislexia todavía

está completamente sin resolver.

Además, la dislexia es un trastorno que tiene una alta comorbilidad con otros

trastornos del aprendizaje y del desarrollo, como los trastornos de la escritu-

ra, la discalculia o el TDAH. Aunque se desconoce con certeza si hay un ori-

gen común entre estos trastornos, diferentes estudios establecen algunas bases

neurobiológicas compartidas.

En este módulo nos dedicamos a profundizar en la caracterización de la disle-

xia, a analizar su prevalencia y a mostrar los diferentes subtipos, las hipótesis

explicativas y las comorbilidades que aparecen con alta frecuencia junto con

la dislexia.
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Objetivos

1. Conocer el concepto y la prevalencia de la dislexia.

2. Conocer las diferentes clasificaciones y los diferentes subtipos de dislexia.

3. Conocer las principales hipótesis explicativas de la dislexia.

4. Conocer el concepto y la prevalencia de los comprendedores pobres.

5. Conocer las principales causas de los problemas de comprensión.

6. Conocer las diferentes alteraciones con que los trastornos de la lectura se

presentan de manera conjunta.
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1. La dislexia

1.1. Definición y fundamentos de la dislexia

1.1.1. Definición

La dislexia es un trastorno de la lectura que se ha descrito en práctica-

mente todos los grupos étnicos, lenguas y localizaciones geográficas.

Este trastorno fue inicialmente descrito por el médico británico W. Pringle

Morgan, que diagnosticó al paciente Percy F., de 14 años, de ceguera congénita

verbal. Concretamente, el Dr. Morgan describió los síntomas de su paciente

así:

«[...] Él siempre ha sido un niño brillante e inteligente, rápido en los juegos, y en ningún
caso inferior a los otros de su edad. Su gran dificultad ha sido –y es ahora– su incapacidad
para leer. Él ha ido a la escuela desde los 7 años de edad, y los mayores esfuerzos se han
hecho para enseñarle a leer, pero pese a este laborioso y persistente entrenamiento, tan
solo puede con dificultad deletrear palabras de una sílaba [...] He de añadir que el chico
es brillante y de inteligencia media durante la conversación. Sus ojos son normales [...] y
su vista es buena. El maestro que le enseñó durante unos años dice que él sería el chico
más inteligente de la escuela si la instrucción fuera totalmente oral [...]»

W. P. Morgan (1896). A case of congenital word-blindness. The British Medical Journal,
2, 1378.

El término dislexia ha recibido otros muchos nombres antes, nombres como

por ejemplo alexia congénita, amnesia visual verbal, analfabetismo parcial,

bradilexia, ceguera verbal congénita, ceguera verbal congénita familiar, disca-

pacidad específica de la lectura, dislexia congénita, dislexia específica, dislexia

constitucional, estrefosimbolia, psicolexia, retraso primario de la lectura, sim-

boloambliopatía congénita y tifolexia congénita (Hynd y Cohen, 1987).

La definición adoptada por la International Dyslexia Association (IDA, 2002;

Lyon, Shaywitz, y Shaywitz, 2003) describe la dislexia como una:

«[...] dificultad específica del aprendizaje de la lectura con un origen neurobiológico. Se
caracteriza por dificultades en el reconocimiento preciso y fluido de palabras y por pro-
blemas de ortografía y de descodificación. Estas dificultades provienen de un déficit en
el componente fonológico del lenguaje que es inesperado en relación con otras habili-
dades cognitivas que se desarrollan con normalidad, y la instrucción lectora en el aula es
adecuada. Las consecuencias o los efectos secundarios se reflejan en problemas de com-
prensión y de experiencia pobre con el lenguaje impreso que impiden el desarrollo de
vocabulario».

International Dyslexia Association (2002). The Nature of Learning Disabilities. Approved
01/07/02. IDA Policy Statements on the Reauthorization of IDEA.
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La dislexia puede producirse durante el proceso de aprendizaje de la lectura o

como consecuencia de una enfermedad o de un traumatismo en personas que

ya habían logrado el proceso lector. En el primer caso, hablamos de dislexia

de�desarrollo. En cambio, en el segundo, hablamos de dislexia�adquirida.

Los problemas de lectura de los niños se suelen manifestar en dos aspectos

fundamentales. Por un lado, hay niños que presentan problemas para leer las

palabras y, en consecuencia, también para comprender los textos. Por otro

lado, hay niños que leen correctamente, pero que tienen problemas de com-

prensión. En el caso de la dislexia, nos referimos al primer grupo de niños, es

decir, a aquellos que son muy lentos leyendo o que cometen muchos errores

en la lectura. En cambio, el segundo grupo se incluye dentro de los trastornos

de comprensión lectora (pobres comprendedores). Por lo tanto, la dislexia de

desarrollo afecta sobre todo a la capacidad para reconocer o descodificar pala-

bras. En este caso, la lectura no está automatizada y se caracteriza por ser lenta

o muy lenta, y llevada a cabo con esfuerzo y a menudo acompañada de errores.

Una característica muy importante de la dislexia es que se ha de concebir más

como un continuo que como una categoría (Shaywitz et al., 2008). Este conti-

nuo iría desde el nivel más severo de dislexia hasta el de los lectores con mejor

rendimiento (Rodgers, 1983; Shaywitz et al., 1992). En este sentido, tanto la

velocidad de lectura como el porcentaje de errores se agrupan a lo largo de una

distribución normal en la población escolar, y la dislexia se definiría como la

cola inferior de esta distribución. Como podemos ver en la figura 1, la mayo-

ría de la población (los niños en edad escolar) presentan unos valores de ve-

locidad lectora y unos porcentajes de errores similares. Sin embargo, hay una

parte de la población que tiene valores superiores a los de la media (talento) y

otra que presenta valores inferiores a los de la media (trastorno). Por lo tanto,

dependiendo de donde pongamos la frontera entre normalidad y trastorno en

este continuo, la prevalencia de la dislexia variará.

Figura 1. Distribución normal de la competencia lectora

Fuente: elaboración propia.
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1.1.2. Bases biológicas de la dislexia

Tal como hemos recogido anteriormente, la dislexia es una dificultad específi-

ca del aprendizaje de origen neurobiológico. En este sentido, diferentes estu-

dios han analizado, tanto en el plano genético como en el neurológico, cuáles

son las diferencias fundamentales entre los disléxicos y las personas con un

nivel de lectura normal.

Respecto a los estudios genéticos, diferentes investigaciones han demostrado

que la dislexia tiene un carácter hereditario (v. gr. Olson, Datta, Gayán, y De-

Fries, 1999), y que por lo tanto es un trastorno�neurológico�de�origen�ge-

nético (Grigorenko, 2001; Scerri y Schulte-Körne, 2009). En este sentido, hay

estudios que han localizado varias regiones del genoma humano, nueve en

concreto, con genes susceptibles de estar implicados en el desarrollo de la dis-

lexia. Los genes que más estudios han identificado como participantes en la

dislexia son el DYX1C1, el DCDC2, el KIAA0319 y el ROBO1 (Cope, Harold et

al., 2005; Fisher y Francks, 2006; Hannula-Joppi et al., 2005; Meng et al., 2005;

Paracchini et al., 2006; Taipale et al., 2003). En cuanto a los cromosomas que

se han relacionado con la dislexia, se encuentra el 1, el 2, el 3, el 6, el 15 y el

18 (Démonet, Taylor, y Chaix, 2004; Taipale et al., 2003; Wigg et al., 2004).

En cuanto a los estudios neurológicos, muchas investigaciones han tratado de

encontrar diferencias�en�el�plan�anatómico�o�funcional�del�cerebro�dislé-

xico�y�el�del�normolector. Los estudios que analizan anatómicamente el ce-

rebro intentan encontrar diferencias estructurales, es decir, de configuración.

Los primeros estudios que analizaban las diferencias anatómicas entre perso-

nas que tenían y no tenían dislexia fueron los llevados a cabo por Galaburda y

sus colaboradores (Galaburda y Kemper, 1979; Galaburda et al., 1985; Humph-

reys, Kaufmann, y Galaburda, 1990). Mediante estudios post mortem, estos in-

vestigadores encontraron que las personas que habían sufrido dislexia tenían

una simetría anatómica del plano temporal en el lóbulo temporal. También

llamada área de Wernicke, el plano temporal está justo detrás del área auditiva

primaria, situada en el área de Heschel, dentro de la fisura cerebral lateral o

cisura de Silvio (ved figura 2). El cerebro de la mayoría de las personas tiene el

plano temporal del hemisferio cerebral izquierdo alrededor de un centímetro

más largo que el del hemisferio derecho. En cambio, las personas con dislexia

presentan en mayor proporción una simetría entre los planos temporales de

los dos hemisferios, o la asimetría es inversa, es decir, tienen más largo el plano

temporal del hemisferio derecho.
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Figura 2. Plano temporal

Fuente: elaboración propia.

Cabe destacar que el plano temporal del hemisferio izquierdo es una de

las áreas cerebrales implicadas en la comprensión del lenguaje (área de

Wernicke) y, por lo tanto, es un área fundamental para el procesamiento

fonológico.

Así pues, este hallazgo es consistente con la hipótesis del déficit fonológico,

que propone que las dificultades de los disléxicos están causadas por proble-

mas en el procesamiento fonológico.

Pero además, los estudios de Galaburda y sus colaboradores permitieron en-

contrar ciertas migraciones celulares que afectan a distintas estructuras del ce-

rebro. Estas anomalías consisten principalmente en nidos de neuronas y de

glías desplazadas (ectopias) y de regiones focales de distorsión de las capas cor-

ticales (microgiria) en áreas que están especialmente ligadas al lenguaje (área

de Broca, región subcentral, lóbulo parietal, giro angular y supramarginal, área

de Wernicke y región temporal-occipital izquierda).

Por otro lado, los estudios que analizan el cerebro en el plano funcional utili-

zan técnicas de registro de actividad eléctrica y de neuroimagen (electroence-

falografía, EEG; magnetoencefalografía, MEG; resonancia magnética funcio-

nal, fMRI, etc.) para medir la actividad cerebral mientras se llevan a cabo tareas

de lectura, para encontrar diferentes patrones de activación entre las personas

con o sin dislexia.

Los correlatos neuronales de los procesos implicados en la lectura de personas

con un buen nivel lector se concentran en tres circuitos: el dorsal, el ventral

y el frontal inferior (ved figura 3). Estos circuitos se sitúan fundamentalmente

en el hemisferio izquierdo, que es la parte del cerebro dominante en las tareas

lingüísticas. El circuito�dorsal está relacionado con el procesamiento fonoló-

gico automático y con el acceso al léxico (Simos et al., 2002). Estos procesos

se llevan a cabo en áreas de la corteza temporal-parietal, alrededor de la cisura
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de Silvio. El circuito�ventral está relacionado con la capacidad para identifi-

car rápidamente cadenas de letras que forman la palabra, por lo cual se ha

relacionado con el procesamiento global de las palabras (Binder et al., 2003;

Cohen et al., 2002). Este circuito incluye la corteza temporal occipital y basal

temporal. Finalmente, el circuito�frontal�inferior está implicado en la lectura

de las palabras poco frecuentes y pseudopalabras, e incluye la activación de las

regiones dorsal y posterior del área frontal.

Figura 3. Circuitos neurológicos implicados en la lectura

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a las personas que presentan dislexia, hay estudios que han encon-

trado patrones distintos de activación de las zonas implicadas en la lectura

respecto a los lectores normales (Démonet et al., 2004) que indican una dis-

minución de la activación de algunas partes del cerebro y el aumento de otros

(McCandlis y Noble, 2003). Una de las diferencias más claras se localiza en

las áreas asociadas al procesamiento fonológico, que presentan unos patrones

de actividad muy diferentes (Binder et al., 2003; Fiebach, Friederici, Müller, y

Von Cramon, 2002).

De este modo, la constatación de que los disléxicos tienen una disrup-

ción en el hemisferio izquierdo posterior, en el parietal-temporal, en el

occipital-temporal y en el giro frontal (áreas fundamentales en el proce-

samiento fonológico) ha reforzado la hipótesis de que los problemas de

lectura son consecuencia de un déficit específico en el procesamiento

fonológico (Shaywitz, Lyon, y Shaywitz, 2006).

Además, esta hipótesis ha sido confirmada por diferentes estudios que demues-

tran que, después de un programa de intervención basado en el trabajo de as-

pectos fonológicos, los niños con dislexia presentan una normalización en la

activación de las áreas implicadas en el procesamiento fonológico (Shaywitz

et al., 2004; Eden et al., 2004; Simos et al., 2002).
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Otros estudios sitúan el foco de la afectación en el cerebelo (Fawcett y Nicol-

son, 1999; Nicolson et al., 1999; Pozzo et al., 2006; Eckert y Leonard, 2003;

Kibby, Fancher, Markanen, y Hynd, 2008; Rae et al., 2002). El cerebelo tiene

un papel fundamental en el control motor, en el aprendizaje de habilidades y

en su automatización. En este sentido, se han encontrado diferencias anató-

micas entre los cerebelos de los normolectores (Eckert y Leonard, 2003; Kibby,

Fancher, Markanen, y Hynd, 2008; Rae et al., 2002) y los de los disléxicos,

dado que los últimos son menos competentes en actividades que implican al

cerebelo (Fawcett y Nicolson, 1999) y presentan una menor activación del ce-

rebelo en la ejecución de tareas automáticas (Nicolson et al., 1999; Pozo et al.,

2006; Needle, Fawcett, y Nicolson, 2006; Landi, Mencl, Frost, Sandak, Chen,

y Pugh, 2010). Por lo tanto, estas constataciones refuerzan la hipótesis�del

déficit�de�automatización (Nicolson, Fawcett, y Dean, 2001).

Un conjunto de estudios sitúa las alteraciones de los disléxicos en el sistema

visual magnocelular, que produciría un déficit�en�el�procesamiento�visual

de�bajo�nivel (Stein, 2001). Así, una alteración de este sistema, encargado del

procesamiento de estímulos breves, del movimiento y de la estimulación de

bajo contraste y de baja frecuencia espacial, provoca una representación visual

borrosa de las letras y, en consecuencia, problemas para distinguirlas.

También hay estudios neurocognitivos que proponen que un déficit�de�des-

conexión sugiere que la afectación de los disléxicos radica en una mala inte-

gración temporal de la información escrita, lo que dificulta el aprendizaje de

la lectura (Paulesu et al., 1996).

Como hemos podido ver, hay varios estudios que muestran diferencias entre

las personas que tienen dislexia y las que no, tanto en el plano genético como

en el cerebral, y respecto a su configuración y a su funcionalidad. Todos estos

estudios evidencian la naturaleza neurobiológica de la dislexia. Ahora bien,

este origen cognitivo no anula el efecto que tiene el ambiente y la instrucción

en el aprendizaje de la lectura. A continuación nos centramos en este aspecto.

1.1.3. La influencia del ambiente en la dislexia

El ambiente es una variable capital en el desarrollo de la lectura.

Como ya hemos introducido anteriormente, la dislexia tiene una base neu-

robiológica, pero es necesario que nos preguntemos qué efecto puede tener

el ambiente para paliar o agravar los efectos que la predisposición biológica

impone. En este sentido, Sánchez y Coveñas (2011, p. 202) argumentan lo

siguiente:
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«[...] las disfunciones neuronales o las conexiones incorrectas están fundamentalmente
provocadas por la expresión genética, pero las condiciones ambientales, como pueden
ser la educación prelectora, el método de enseñanza, la implicación familiar, etc., pueden
condicionar el fenotipo final de alguien que está, a priori, “condenado” a la dislexia».

M. L. Sánchez y R. Coveñas (2011). Dislexia. Un enfoque multidisciplinar. Alicante: Editorial
Club Universitario.

En este sentido, diferentes estudios con gemelos monocigóticos (que tienen

su origen en un solo óvulo) y dicigóticos (que provienen de la fecundación

de dos óvulos diferentes) han analizado el peso que los factores genéticos y

ambientales tienen en el desarrollo de la dislexia. Los resultados muestran una

variación de entre un 40 y un 80 % de la influencia genética en la dislexia,

en función del efecto de los factores ambientales (Gayán, 2001; Schumacher

et al., 2007).

El ambiente�familiar tiene un papel capital para proporcionar una estimu-

lación rica y variada que aporta al niño muchas de las experiencias lingüísti-

cas. En este sentido, cuando los niños acceden a la escolarización obligatoria

presentan diferentes niveles de conocimientos y de preparación para poder

integrar los aprendizajes formales. Diferentes estudios han demostrado la in-

fluencia de los padres en el aprendizaje de los hijos (v. gr. Bloomquist, 1996;

Palacios, Marchesi, y Coll, 1991; Vygotsky, 1978) y la influencia del ambiente

familiar (v. gr. Molfese, DiLalla, y Bunce, 1997; Sameroff, Seifer, Barocas, Zax,

y Greenspan, 1987). Para poder describir la influencia del ambiente familiar

en el aprendizaje de la lectura, se ha propuesto el constructo home literacy en-

vironment (ambiente alfabetizador familiar), definido por las habilidades de los

padres y por la variedad de recursos y de oportunidades de lectura proporcio-

nadas a los niños (Burgess, Hecht, y Lonigan, 2002).

La mayoría de estos estudios se han centrado en analizar las características

socioeconómicas de los padres (v. gr. Hoff, 2003; Huttenlocher, Vasilyeva, Cy-

merman, y Levine, 2002; Noble, McCandliss, y Farah, 2007) y las activida-

des de lectura compartida llevadas a cabo entre padres e hijos (v. gr. Sénéchal,

LeFevre, Thomas, y Daley, 1998). Respecto al estatus socioeconómico fami-

liar, que engloba variables como los ingresos económicos, el nivel de estudios

y la ocupación profesional de los padres, diferentes autores han encontrado

una correlación positiva con el nivel lector de los hijos (v. gr. Bruck, 1985a;

Childs, Finucci, Pulver, y Tielsch, 1982; O’Connor y Spreen, 1989; Rawson,

1968; Spreen, 1982). También se ha demostrado que las actividades de lectura

compartida entre padres e hijos tienen una gran influencia en la creación del

hábito y el interés por la lectura y en el desarrollo de ciertas habilidades lin-

güísticas necesarias para obtener un buen nivel de lectura (v. gr. Foy y Mann,

2003; Sénéchal, LeFevre, Hudson, y Lawson, 1996).

En definitiva, aunque el sustrato neurobiológico está en la base de las altera-

ciones de la lectura, la influencia del ambiente puede disminuir su inciden-

cia. Por lo tanto, la combinación de un trabajo específico y adecuado para el
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aprendizaje y la mejora de las habilidades lectoras de los niños, junto con el

hecho de proporcionarles un ambiente adecuado, se dibujan como los mejores

aliados para combatir las dificultades de la dislexia.

1.1.4. Aspectos emocionales de la dislexia

Un problema muy importante asociado a la dislexia son las dificultades�so-

cioemocionales que presentan muchos de los niños. Diferentes estudios (v. gr.

Ryan, 1994) han demostrado que la dislexia provoca, en un porcentaje muy

alto de los niños que la sufren, varios trastornos emocionales, como una baja

autoestima, depresión infantil, estrés o ansiedad. Además, sería la principal

causa de pérdida de motivación para las actividades escolares, y también se

ha asociado a la delincuencia y a la marginación (v. gr. Mulligan, 1969). Otros

estudios (v. gr. Savolainen, Ahonen, Aro, Tolvanen, y Holopainen, 2008; Hak-

karainen, Holopainen, y Savolainen, 2012) reflejan una alta correlación entre

los niños con problemas de lectura y el fracaso escolar (las cifras varían entre

el 55 y el 80 %, dependiendo de los criterios del estudio y del país donde se

haya realizado). Por ejemplo, un estudio encargado por el Gobierno británico

en la Universidad de Hull, en el que se examinaron a más de 1.300 niños de

entre 7 y 11 años, confirmaría que la mayoría de los niños con dificultades

escolares presentan problemas de velocidad y de comprensión lectora.

1.1.5. Prevalencia

Las dificultades de lectura tienen una alta prevalencia. Ahora bien, la preva-

lencia de la dislexia varía mucho entre los estudios llevados a cabo en diferen-

tes lenguas, pero también en los distintos estudios de una misma lengua. En

Estados Unidos, la Asociación Americana de Psicología (APA, 1995) estimó que

la prevalencia es de un 4 % de los niños en edad escolar. Otros autores amplían

el rango entre el 5 y el 17,5 % (Katusic, Colligan, Barbaresi, Schaid, y Jacobsen,

2001). Por otro lado, en 2005, la Evaluación Nacional del Progreso Educativo

(National Assessment of Educational Progress) de Estados Unidos situó en un

27 % a los alumnos de la educación secundaria que tenían un nivel de lectu-

ra más básico (nivel mínimo con el que un estudiante puede demostrar una

comprensión de lo que ha leído) (Lee, Grigg y Donahue, 2007).

En castellano, Maldonado, Sebastián y Soto (1992) situaron la prevalencia de

la dislexia en un 8 %, utilizando como criterio que los niños tuvieran un re-

traso de quince meses en el nivel lector. Esta cifra bajaba hasta el 2 % cuando

el criterio utilizado era el de un retraso de dos años. Jiménez y sus colabora-

dores hicieron posteriormente estudios en los que analizaron la prevalencia

de la dislexia tanto en la educación primaria (Jiménez et al., 2009) como en

la secundaria (González et al., 2010) de los estudiantes de las islas Canarias.

Jiménez et al. (2009) seleccionaron al azar a 1.050 estudiantes de educación

primaria. En primer lugar, pidieron a los maestros que identificaran a quienes
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tenían dificultades en el aprendizaje del lenguaje escrito. Fruto de esta prime-

ra criba, se seleccionaron 293 alumnos a los que, para diagnosticarlos como

disléxicos, se aplicaron estos criterios:

1) Tener un bajo�rendimiento�en�un�test�de�lectura (porcentaje por debajo

de veinticinco en lectura de pseudopalabras y porcentaje superior o igual en

tiempo de lectura de palabras o de pseudopalabras).

2)�Bajo�rendimiento�académico�de�lectura�y�problemas�asociados�a�la�es-

critura según el informe del maestro, y rendimiento normal en otras áreas

académicas.

3)�Cociente�intelectual�superior�o�igual�a�75, con el fin de excluir déficit

intelectual.

El resultado fue que un 3,2 % de los niños escolarizados en educación primaria

tenía dislexia. Por otro lado, González et al. (2010) siguieron el mismo proce-

dimiento que Jiménez et al. (2009) y los profesores seleccionaron 291 alumnos

de la ESO que presentaban dificultades en el lenguaje escrito. Una vez pasadas

las pruebas y aplicados los criterios de selección, el valor de niños disléxicos

era exactamente el mismo que en la educación primaria, es decir, de un 3,2 %.

Finalmente, otro tema que ha suscitado mucho interés es si la dislexia afecta

más a los niños o a las niñas y, por lo tanto, si hay diferencias en la prevalen-

cia en función del sexo. Tradicionalmente se ha asumido que la incidencia

es mayor en los niños que en las niñas (Miles, Haslum, y Wheeler, 1998). De

hecho, algunos autores han cuantificado estas diferencias y han establecido

que la relación es de dos o tres niños afectados por cada niña (James, 1992;

Miles et al., 1998; Vogel, 1990). Pese a las diferencias de sexo mostradas en

varios estudios no se ha encontrado una explicación convincente para este

hecho, especialmente teniendo en cuenta que en un estudio con gemelos no

se encontraron diferencias de género en la heredabilidad de las dificultades de

lectura (Wadsworth et al., 2000).

Algunas de las hipótesis han sugerido que los maestros tienen tendencia a

identificar a más niños disléxicos que a niñas porque los perciben como más

vulnerables (v. gr. Shaywitz, Shaywitz, Fletcher, y Escobar, 1990). Sin embargo,

cuando las muestras de los estudios se seleccionan a partir de criterios cien-

tíficos, la proporción de niños con dislexia desciende, pero todavía es ligera-

mente superior a la de las niñas.

1.2. Clasificación y subtipos de dislexia

Como ya hemos visto anteriormente, la dislexia es un trastorno que afecta al

aprendizaje de la lectura. Ahora bien, no todos los niños que tienen dislexia

presentan las mismas características. Es decir, hay una gran variabilidad en
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las dificultades que muestra la población de niños disléxicos. Fruto de esta

gran heterogeneidad se han propuesto diferentes subtipos para poder agrupar a

todos aquellos que, siendo disléxicos, presentan unas características similares.

Para poder clasificar a los niños en un subtipo o en otro se requieren unos

criterios definidos y mutuamente excluyentes que sitúen claramente a cada

niño en un grupo o en otro. El establecimiento de estos criterios difiere en

función de la perspectiva que se adopte a la hora de estudiar la lectura. Así

pues, desde la década de los setenta se han propuesto distintos�criterios, de

los que destacamos:

• Los errores en la lectura y en la escritura de las palabras (v. gr. Boder,

1970/1973).

• La exactitud en la lectura de palabras y de pseudopalabras y la velocidad

lectora (v. gr. Lovett, 1984).

• La lectura de palabras irregulares y de pseudopalabras (v. gr. Castles y Colt-

heart 1993; Manis et al., 1996).

• El tiempo de latencia en la lectura de palabras y de pseudopalabras (v. gr.

Sprenger-Charolles et al., 2000; Jiménez y Ramírez, 2002).

Estos criterios son más o menos efectivos en función de cuál sea la lengua de

los lectores, puesto que el tipo de error que presentan los niños con dislexia

difiere según el grado de consistencia ortográfica de la lengua.

En cuanto a las clasificaciones de los disléxicos, en la década de los ochenta

se propusieron diferentes subtipos sobre la base de la observación de las ca-

racterísticas de la lectura de los niños. Generalmente, estas clasificaciones se

fundamentaban en el número de errores y en la velocidad lectora. Eran dis-

tinciones basadas sobre todo en la observación de los errores y con una esca-

sa base teórica sólida (Satz y Morris, 1981). Por ejemplo, la distinción entre

adivinadores (guessers) y letreadores (spellers) de Van der Leij (1983) o entre

disléxicos inexactos (accuracy-disabled) y disléxicos lentos (rate-disabled) de Lo-

vett (1984). Otra clasificación (Mitterer, 1984), basada en las teorías sobre el

aprendizaje de la lectura, distinguía entre quienes leían de una manera global

(wholeword) y quienes lo hacían de una manera analítica (recoder). Estas cla-

sificaciones tienen muchas similitudes, dado que definen dos categorías que

se contraponen. Básicamente, todas distinguían entre los disléxicos que ma-

nifestaban un estilo de lectura rápida y global, caracterizada por errores como

omisiones, adiciones, sustituciones o errores en la identificación de palabras, y

los que mostraban una lectura lenta y fragmentada basada en la identificación

de cada grafema.
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Posteriormente, en la década de los noventa aparecieron propuestas de clasi-

ficación que han tenido una gran influencia (Castles y Coltheart, 1993/1996)

y que distinguen entre disléxicos superficiales y disléxicos fonológicos. Esta

clasificación es la que probablemente ha sido más fundamentada teóricamen-

te. Sin embargo, numerosos estudios confirman que se trata de una distin-

ción poco consistente y afectada por problemas metodológicos considerables

(Snowling, Bryant, y Hulme, 1996; Stanovich, Siegel, y Gottardo, 1997; Ziegler

y Goswami, 2005). En su versión más actual la clasificación se hace basándose

en los errores que se comentan en un test de no palabras y en la velocidad en

un test de palabras. La mayor parte de los niños serían casos mixtos, y el por-

centaje de casos «puros» se situaría por debajo del 10 %, en el caso del estudio

de Ziegler et al. (2008).

En la actualidad, la mayoría de las clasificaciones y las más aceptadas

se basan en modelos teóricos duales de la lectura. Concretamente, el

criterio que se ha utilizado para definir los diferentes tipos disléxicos es

el grado de adquisición de las dos rutas utilizadas en la lectura.

De acuerdo con el modelo de la doble ruta (Coltheart, Rastle, Perry, Langdon,

y Ziegler, 2001) los niños aprenden a utilizar la ruta�subléxica y la ruta�léxica.

Estas clasificaciones, además, están avaladas por varios estudios de neuroima-

gen que muestran diferencias entre los subtipos en áreas cerebrales como el

sistema magnocelular, el cerebelo, el tronco encefálico, la denominada visual

word form area (VWFA) y el córtex auditivo primario, entre otros (Nicolson et

al. 2001; Pernet et al. 2009; Ramus, 2004/2006; Ramus et al., 2003; Stein y

Talcott, 1999; Stein y Walsh, 1997; Dehaene et al., 2002; Shaywitz et al., 2006).

Aunque esta prueba neurocientífica podría hacernos pensar que la adscripción

de un niño a uno u otro subtipo, en función de la ruta que no tiene adquirida,

es sencilla, la realidad demuestra que los niños que presentan patrones puros

son casi inexistentes, y que un gran número de niños, en un grado menor o

mayor, presentan patrones mixtos. Es decir, la mayoría de los niños tienen

dificultades en las dos rutas.

Aun así, actualmente existe un amplio acuerdo en distinguir tres subti-

pos de dislexia en función de cuál sea la ruta predominantemente afec-

tada.

Lectura recomendada

J. C. Ziegler, C. Castel, C.
Pech-Georgel, F. George, F. X.
Alario, y C. Perry (2008). De-
velopmental dyslexia and the
dual route model of reading:
Simulating individual diffe-
rences and subtypes. Cogni-
tion, 107, 151-178.
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1.2.1. Dislexia fonológica

Los niños que sufren una dislexia� fonológica se caracterizan por la

dificultad o la incapacidad de usar la ruta subléxica o fonológica para

leer las palabras, mientras que tienen más preservada la ruta léxica.

Dado que tienen afectada la ruta subléxica, tienen problemas en la conver-

sión grafema-fonema. En cambio, al tener preservada la ruta léxica son capa-

ces de leer las palabras más frecuentes y familiares. En la tabla 1 podemos ver

un listado de palabras (ordenadas de mayor a menor frecuencia) y de pseudo-

palabras (de menor a mayor longitud). Como se observa, las pseudopalabras

tienen exactamente la misma longitud que las palabras, ya que están creadas

desordenando las sílabas.

Tabla 1. Lectura de palabras y de pseudopalabras

Frecuencia Palabras Pseudopalabras Longitud

Casa Saca

Colador Dorlaco

Helicóptero Térocoplie

Trituradora Tudoratria

Desatascador Tadesdorsaca

Fuente: elaboración propia.

Los niños que presentan dislexia fonológica mostrarían problemas�al�leer�las

pseudopalabras, pero no tendrían problemas al leer las palabras (dado que

las leerían por la ruta léxica). Ahora bien, tendrían más dificultades al leer las

palabras menos frecuentes que las más frecuentes. Por lo tanto, estos niños no

son sensibles a determinados parámetros psicolingüísticos, como por ejemplo

la longitud o la regularidad, pero sí a otras como la frecuencia o la familiaridad.

Por otro lado, hay que destacar que los niños que tienen una dificultad especí-

fica en la vía fonológica suelen compensar el problema con el uso excesivo de

la ruta léxica, lo que hace que cometan diferentes errores. La mayoría suelen

ser paralexias visuales, que son sustituciones de una palabra por otra porque

se asemejan visualmente. A continuación recogemos los principales�errores:

• Errores�por�analogía. El niño lee una palabra en vez de la que está escrita

porque son muy similares, y la palabra dicha es muy frecuente y familiar

para el lector.

Por ejemplo, «pelota» en vez de «peluda».
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• Errores�derivativos�o�morfológicos. El niño lee una palabra en vez de la

que está escrita porque las dos palabras varían en una marca morfológica.

Por ejemplo, «dormían» en vez de «dormirían».

• Errores�por�desciframiento�parcial�de�la�palabra. El niño lee una palabra

en vez de la que está escrita porque la parte inicial es idéntica.

Por ejemplo, «montaña» en vez de «montador».

• Errores�por�el�uso�de�la�información�contextual. El niño lee una palabra

en vez de la que está escrita porque es una palabra que se adecua muy bien

al contexto.

Por ejemplo, «el perro muerde un hueso de carne» en vez de «el perro muerde un trozo
de carne».

1.2.2. Dislexia de superficie

Los niños que sufren una dislexia�de�superficie se caracterizan por la

dificultad o la incapacidad para utilizar la ruta léxica para leer las pala-

bras, pero tienen mejor preservada la ruta subléxica o fonológica.

Es decir, no son capaces de leer las palabras globalmente, sino que usan la

descodificación segmental para leer cualquier palabra.

La principal consecuencia de esta afectación es la lentitud para leer tanto pala-

bras frecuentes como poco frecuentes o pseudopalabras. Dado que tienen afec-

tada la ruta léxica, los niños deben leer todas las palabras aplicando las reglas

de conversión grafema-fonema sin que tenga ninguna incidencia la frecuencia

o la familiaridad de la palabra. Por lo tanto, si hacemos leer las palabras y las

pseudopalabras de la tabla 1 a un niño que tiene una dislexia de superficie, le

supondrá la misma�dificultad�leer�las�palabras�que�las�pseudopalabras, y la

dificultad se incrementará a medida que se amplíe la longitud. A continuación

se recogen las principales�dificultades que presentan estos niños:

• Tienen problemas de fluidez con silabeo y repetición de sílabas.

• No respetan los signos de puntuación.

• Cometen errores al leer barbarismos o préstamos (un problema poco rele-

vante, pero indicativo): no leen correctamente palabras como pub, bouti-

que, Freud, light.

• Tienen problemas para diferenciar el significado de palabras homófonas

(vaca/baca).
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• La carencia de fluidez afecta al grado de comprensión lectora.

1.2.3. Dislexia mixta

Los niños que tienen una dislexia�mixta se caracterizan por presentar

dificultades en la ruta léxica y en la subléxica, y por eso cometen errores

tanto de la dislexia fonológica como de la de superficie.

Finalmente, hay que indicar que la incidencia de los diferentes subtipos de

dislexia cambia en función de la variable que se utiliza para clasificarlos (nú-

mero de errores o de aciertos, tiempos de lectura o tiempo de latencia) y de

la lengua. En la tabla 2 se pueden ver los porcentajes de incidencia de cada

subtipo en inglés y en castellano en función del criterio utilizado.

Tabla 2. Porcentajes de incidencia de los subtipos de dislexia

Lengua Referencia Criterio usado Dislexia
fonológica

Dislexia
de su-

perficie

Dislexia
mixta

Sin déficit

Castles y Coltheart (1993) Aciertos 55 30 6 9

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

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

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

Inglés

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

Calvo (1999) Aciertos 41 31 8 28

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

Jiménez y Ramírez (2002) TL/número de caracteres 18 53 3 26

Aciertos 23 3 68 6Serrano (2005)

Tiempo de latencia (TL) 52 39 3 6

Castellano

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

Fuente: extraído y adaptado de J. E. Jiménez (Coord.) (2012). Dislexia en español. Prevalencia e indicadores cognitivos, culturales, familiares y biológicos. Madrid: Pirámide.

 

1.3. Hipótesis explicativas de la dislexia

La gran preocupación por las dificultades en el aprendizaje de la lectura ha

generado multitud�de�estudios que buscan responder qué procesos están al-

terados y dificultan una correcta automatización del proceso lector. Desde el

punto de vista de la psicología cognitiva se han llevado a cabo miles de estu-

dios que analizan las diferentes tareas cognitivas vinculadas al procesamiento

lector, comparando la ejecución de los niños con un aprendizaje típico de la
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lectura con quienes presentan problemas. Estos estudios se centran general-

mente en experimentos que analizan el procesamiento visual o auditivo en

tareas verbales y no verbales y que tienen una gran relación con la automa-

tización de la lectura. Mediante estos estudios se han podido establecer dife-

rencias entre niños con un nivel de lectura adecuado a su edad y niños con

dislexia evolutiva.

En este sentido, ha habido un intenso debate sobre si la dislexia está causada

por un déficit central o bien por la coexistencia de diferentes déficits cogniti-

vos, y son diversas las hipótesis que se han planteado para explicar los proble-

mas de los niños a la hora de aprender a leer. La hipótesis que más apoyo ha

recibido es la del déficit�fonológico (v. gr. Shaywitz y Shaywitz, 2005), pero se

han propuesto otras como la del déficit�en�los�procesos�visoperceptivos (v.

gr. Pavlidis, 1981), la del déficit�en�la�velocidad�de�procesamiento (v. gr. Van

der Leij y Van Daal, 1999), la del déficit�en�el�procesamiento�temporal (v.

gr. Tallal, 1984; Farmer y Klein, 1995), la del déficit�de�automatización (v. gr.

Nicolson y Fawcett, 1999) o la del doble�déficit (v. gr. Wolf y Bowers, 2000). A

continuación recogemos las características más importantes de estas hipótesis.

1.3.1. Hipótesis del déficit fonológico

La hipótesis del déficit fonológico es la más ampliamente aceptada por la co-

munidad científica.

Según la hipótesis�del�déficit�fonológico, los niños con dislexia pre-

sentan un déficit específico en el procesamiento fonológico que inclu-

ye una dificultad en el acceso o en la recuperación de la información

fonológica (Goswami y Bryant, 1990; Snowling, 1991; Vellutino et al.,

1996; Bryant, Nunes, y Bindman, 1998). Esto se refleja en una carencia

de automatización del mecanismo de conversión grafema-fonema, tan

importante para una lectura eficiente.

La principal tarea que se ha utilizado como base para formular esta hipótesis

es el hecho de que los niños con dislexia son mucho más lentos y cometen

más errores leyendo pseudopalabras que los niños sin dificultades en la lectu-

ra (Felton y Wood, 1992; Stanovich y Siegel, 1994; Rack, Snowling, y Olson,

1992). Las pseudopalabras son un material perfecto para evaluar la lectura por

ruta subléxica, dado que el niño no puede usar la ruta léxica porque son pa-

labras que no conoce.

Fruto de esta hipótesis, en los últimos años ha gozado de un gran interés el

trabajo de la conciencia fonológica, ya que existe un amplio acuerdo en el he-

cho de que los niños con dislexia tienen problemas con esta habilidad (Jimé-

nez y Ramírez, 2002). Además, se ha comprobado que esta dificultad persiste

a lo largo de la vida (Shaywitz et al., 1999; Svensson y Jacobson, 2006) impi-
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diendo la descodificación de palabras y su identificación (Dufor et al., 2007;

Reid et al., 2007; Szenkovits y Ramus, 2005). Sin embargo, todavía hay un in-

tenso debate sobre la relación entre la conciencia fonológica y el aprendizaje

de la lectura. Mientras que algunos autores defienden que 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 opinan que se desarrolla

a consecuencia de la experiencia lectora (Goswami y Bryant, 1990), e incluso

otros piensan que hay una relación recíproca entre la conciencia fonológica y

la lectura (Wise et al., 2008). Es decir, que el aprendizaje de la lectura fomenta

la conciencia fonológica y el grado de logro de esta conciencia determinará

los avances en la lectura.

En definitiva, la hipótesis del déficit fonológico es la que ha obtenido

más apoyo empírico y ha adquirido una mayor relevancia para la ex-

plicación de la dislexia. Además, la intervención basada en el entrena-

miento de habilidades fonológicas y en la correspondencia grafema-fo-

nema ha demostrado ser eficaz para mejorar la competencia lectora y

para generar cambios significativos en los patrones de actividad cerebral

del hemisferio izquierdo, patrones propios de los niños con un buen

nivel de lectura (McCandliss y Noble, 2003).

1.3.2. Hipótesis del déficit en los procesos visoperceptivos

La hipótesis�del�déficit�en�los�procesos�visoperceptivos sitúa el pro-

blema de los niños con dislexia en el proceso visual básico que permite

distinguir y procesar las grafías.

Algunos estudios sobre la memoria de reconocimiento visual de símbolos no

familiares (Willows, Corcos, y Kershner, 1993) han reportado que los niños

con dislexia son más lentos. Además, estos estudios están reforzados por la

existencia de pruebas físicas que muestran alteraciones en los procesos visua-

les de los disléxicos (Livingston, Rosen, Drislane, y Galaburda, 1991). En la

misma línea, Eden, Stein, Wood y Wood (1995) compararon la destreza de los

niños con dislexia con la de niños con un nivel normal de lectura en tareas

verbales (conciencia fonológica, memoria verbal, habilidad para denominar)

y visuales (control de fijación, amplitud de los movimientos oculares diver-

gentes y convergentes). Los niños con dislexia obtuvieron valores más bajos

tanto en las tareas verbales como en las visuales.

Desde esta perspectiva, durante muchos años se consideró que la lectura era

una habilidad visual compleja que implicaba diferenciar y reconocer los estí-

mulos visuales. Como consecuencia de esta idea, en el campo de la enseñanza

de la lectura y en el del tratamiento de sus dificultades se dio mucha impor-
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tancia a las actividades dirigidas a mejorar la percepción y la discriminación

visual, la consolidación de la dominancia lateral (lateralización), el conoci-

miento del esquema corporal, la organización y la orientación espacial, etc.

Esta hipótesis fue de las primeras que se formularon, y en los últimos

años ha sido muy discutida por la ineficacia que han demostrado los

entrenamientos para mejorar la percepción visual en la lectura y por

las dificultades metodológicas que presentaban los estudios llevados a

cabo bajo esta hipótesis.

1.3.3. Hipótesis del déficit en la velocidad de procesamiento

La hipótesis�del�déficit�en�la�velocidad�de�procesamiento se basa en

el hecho de que la lectura es una actividad que conjuga tanto habilida-

des visuales como habilidades verbales que generan la activación de di-

ferentes áreas cerebrales (Bowers y Newby-Clark, 2002; Wolf y Bowers,

1999).

Según esta hipótesis, la activación de todas estas áreas cerebrales para llevar

a cabo simultáneamente tareas visuales y verbales provocaría un retraso del

procesamiento cognitivo debido a la alta demanda de recursos que requeriría.

La principal tarea que se ha usado como base para formular esta hipótesis es la

llamada rapidez de denominación o RAN1 (Geshwind y Fusillo, 1966), que con-

siste en denominar con la máxima rapidez posible elementos muy familiares

de naturaleza lingüística (dígitos o números) y no lingüística (colores, objetos,

etc.) presentados en serie.

Figura 4. Estímulos utilizados para hacer una tarea de RAN

Fuente: elaboración propia.

La investigación en este campo ha mostrado que los niños disléxicos tienen

dificultades en los procesos relativos al reconocimiento rápido y a la recupe-

ración de los estímulos lingüísticos presentados visualmente, por lo que son

(1)Acrónimo del inglés, rapid auto-
matized naming.
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más lentos y cometen más errores en tareas de denominación (Conrad y Levy,

2007; Escribano, 2007; Guzmán et al., 2004; Heikkilä, Närhi, Aro, y Ahonen,

2009; Willburger, Fussenegger, Moll, Wood, y Lander, 2008).

En este sentido, varios estudios han demostrado que la velocidad de denomi-

nación predice la exactitud y la fluidez en la lectura de palabras y de pseudo-

palabras (Cirino, Israelian, Morris, y Morris, 2005; Georgiou, Parrila, y Papa-

dopoulos, 2008; Landerl y Wimmer, 2008; Moll, Fussenegger, Willburger, y

Landerl, 2009) y, por lo tanto, constituye un factor predictivo de la velocidad

de lectura (Cirino et al., 2005; Escribano y Katzir, 2008; Papadopoulos, Geor-

giou, y Kendeou, 2009; Vaessen, Gerretsen, y Blomert, 2009). Ahora bien, el

poder de predicción de la velocidad de denominación en cuanto al nivel lector

es inferior al que distintos estudios han encontrado respecto a la conciencia

fonológica (Guzmán et al., 2004; Patel, Snowling, y de Jong, 2004).

En la actualidad, hay mucha discusión sobre si el RAN mide realmente la ve-

locidad de procesamiento o si, en cambio, evalúa la velocidad en el acceso y

en la recuperación de los códigos fonológicos. De todas maneras, el poder de

la hipótesis del déficit en la velocidad de procesamiento reside en su explica-

ción de los subtipos de dislexia de superficie. En estos casos, se supone que la

lentitud para recuperar los estímulos lingüísticos afectaría a la calidad de las

representaciones ortográficas reduciendo el número de palabras que se pueden

activar automática y globalmente (Bowers, Golden, Kennedy, y Young, 1994;

Conrad y Levy, 2007).

Por lo tanto, la velocidad de denominación constituiría un factor pre-

dictivo del procesamiento ortográfico en el plano léxico (v. gr. Georgiou,

Parrila, Kirby, y Stephenson, 2008).

1.3.4. Hipótesis del déficit en el procesamiento temporal

La hipótesis�del�déficit�en�el�procesamiento�temporal se basa en el

hecho de que las personas con dislexia tienen dificultades procesando

estímulos, tanto auditivos como visuales, presentados secuencialmente

y separados por intervalos cortos (Stein, 2001; Tallal, Miller, Jenkins, y

Merzenich, 1997).

La principal impulsora y defensora de esta teoría, Paula Tallal, examinó la ha-

bilidad de 20 disléxicos para discriminar si dos estímulos diferentes (tonos al-

tos y bajos) presentados en las cuatro combinaciones posibles (alto-bajo, ba-

jo-bajo, alto-alto, bajo-alto) eran iguales o diferentes, así como la habilidad

para distinguirlos en función del intervalo temporal entre los dos tonos. La

autora vio que los disléxicos eran capaces de distinguir los dos tonos de mane-

ra similar a los buenos lectores siempre que el intervalo temporal fuera largo
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(428 milisegundos), pero que la habilidad bajaba cuando estos tonos se pre-

sentaban más cercanos (entre 8 y 305 milisegundos). A partir de esta consta-

tación, Tallal (1980) concluyó que las personas con dislexia tienen un déficit

para procesar estímulos auditivos presentados sucesiva y rápidamente. Dado

que el lenguaje oral, la cadena hablada, cumple esta característica, estos niños

tendrían problemas de percepción del habla, es decir, para discriminar audi-

tivamente los distintos fonemas que configuran las palabras por su rápida y

fugaz presentación.

En este sentido, y según esta hipótesis, las dificultades en la percepción

del habla generarían los déficits fonológicos de las personas con dislexia

(dificultad en el establecimiento de representaciones fonológicas ade-

cuadas).

En la misma línea, Tallal (1984) también observó que los niños con dislexia

tienen problemas�para�discriminar�sonidos�con�distintas�frecuencias�o�in-

tensidades. Además, otros estudios revelan que los niños y los adultos con

dislexia muestran dificultades para identificar y discriminar sílabas con estruc-

tura consonante-vocal (CV) presentadas en contextos de ruido, pero no cuan-

do se presentan sin ruido (Chait et al., 2007; Ziegler, Pech-Georgel, George,

Alario, y Lorenzi, 2005).

Por otro lado, hay diferentes autores que plantean que los niños con dislexia

tendrían problemas�en�el�procesamiento�temporal�de�estímulos�visuales

secuenciales (Farmer y Klein, 1993). Según esta teoría, la característica prin-

cipal sería un déficit específico en la transferencia de la información sensorial,

desde los ojos hasta las áreas primarias del procesamiento visual de la corteza

cerebral. Para demostrar esta hipótesis se han utilizado diferentes tareas que

implican la detección de movimiento y de contrastes en objetos presentes en

el campo visual. Con este paradigma se ha encontrado, de manera similar al

procesamiento auditivo, que los niños con dislexia tienen problemas para dis-

tinguir estímulos visuales presentados secuencialmente y en intervalos cortos,

y que necesitan intervalos entre los estímulos más amplios (Bien-Yehudah y

Ahissar, 2004; Ramo-Tsur, Faust, y Zivotofsky, 2006).

1.3.5. Hipótesis del déficit de automatización

La hipótesis�del�déficit�de�automatización se basa en el hecho de que

las personas con dislexia presentarían un déficit en la automatización

de habilidades auditivas, visuales o motoras (Nicolson y Fawcett, 1999).

Lectura recomendada

C. Witton, J. F. Stein, C. J.
Stoodley, B. S. Rosner, y J. B.
Talcott (2002). Separate in-
fluences of acoustic AM and
FM sensitivity on the phono-
logical decoding skills of im-
paired and normal readers.
Journal of Cognitive Neuros-
cience, 14, p. 866-874.
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Es decir, estas personas tendrían un déficit general de automatización debido

al cual una actividad no se automatizaría aunque se llevara a cabo de manera

repetida. Como sabemos, fruto de la práctica continuada, somos capaces de

automatizar determinadas tareas y llevarlas a cabo sin prácticamente consumir

recursos atencionales.

Desde este punto de vista, la hipótesis defiende que los niños con dis-

lexia tendrían problemas para convertir procesos controlados en auto-

máticos.

Según esta teoría, las personas con dislexia tendrían dificultades en la correcta

automatización de los procesos motores y lingüísticos implicados en la lectu-

ra, lo que se reflejaría en una lectura lenta y con errores, y con una baja com-

prensión lectora (Wolf y Bowers, 1999; Wolf, Bowers, y Biddle, 2000). De este

modo, según Nicolson y Fawcett (1995) se podrían explicar todos los síntomas

de los niños con dislexia, y no solo los puramente lingüísticos, a los que se

restringe la hipótesis del déficit fonológico. Así, estos autores sitúan el foco

de la afectación de los niños con dislexia en el cerebelo, región del encéfalo

implicada en los procesos de automatización. Estas conclusiones se extrajeron

después de comprobar que un grupo de niños con dislexia eran menos habi-

lidosos que los niños con un buen nivel lector en catorce tareas que medían el

funcionamiento del cerebelo (como por ejemplo, el rendimiento en la estabi-

lidad postural y en el tono muscular).

1.3.6. Hipótesis del doble déficit

La hipótesis�del�doble�déficit defiende que el déficit fonológico de los

niños con dislexia se asociaría también con un déficit en la velocidad

de procesamiento (Wolf y Bowers, 1999/2000).

Este doble déficit explicaría la existencia de los diferentes subtipos disléxicos:

uno que afectaría fundamentalmente a la capacidad de manipular los sonidos

de las palabras (dislexia fonológica), otro que afectaría al acceso y a la recupe-

ración de las representaciones ortográficas (dislexia de superficie), y otro en el

que se manifestarían los dos déficits (dislexia mixta).

Según esta hipótesis, la velocidad�de�denominación es una habilidad distinta

de la del procesamiento fonológico, y contribuye de manera independiente

a la lectura (Wolf y Bowers, 1999). Diferentes estudios han demostrado la ba-

ja correlación entre velocidad de denominación y conciencia fonológica (Ol-

son, Hulslander, y Castles, 1998). Otros estudios han encontrado que ambos

factores comparten parte de la varianza para explicar la lectura, aunque con-

tribuyen a ello de manera independiente (Bowers, 1993; Van den Bos, 1998;

Wimmer, 1993). Asimismo, algunos estudios han demostrado que la concien-

Experiencia en la
conducción

Por ejemplo, conforme se gana
experiencia en la conducción
somos capaces de hacer mu-
chos de los movimientos ne-
cesarios para conducir un co-
che sin necesidad de prestar la
atención que se nos requería
cuando éramos principiantes.
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cia fonológica está vinculada a la descodificación de palabras, mientras que la

velocidad de procesamiento tiene más incidencia en las habilidades ortográfi-

cas y en la habilidad lectora (Mandes, Doi, y Bhadha, 2000; Wolf et al., 2000).

De todos estos estudios se deriva que la conciencia fonológica es un

buen predictor en las primeras etapas de la adquisición de la lectura,

mientras que la velocidad de denominación lo es en el desarrollo de

las habilidades de procesamiento ortográfico. Por eso, distintos autores

sugieren la conveniencia de incluir en los programas de reeducación de

niños con dislexia actividades dirigidas a mejorar tanto las habilidades

fonológicas como la velocidad de denominación (Jiménez et al., 2008).
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2. Las dificultades de comprensión

Tal como hemos visto en el anterior apartado, la dislexia es un trastorno que

afecta al reconocimiento de las letras y de las palabras y que provoca una falta

de automatización del proceso lector, que se refleja de manera general en una

lectura lenta y con errores. Por lo tanto, en los niños con dislexia el proceso

afectado es la descodificación.

Así, como consecuencia de esta afectación en la descodificación, muchos ni-

ños con dislexia también tienen dificultades en la comprensión. Ahora bien,

estas dificultades son una consecuencia del hecho de que los niños focalizan

la mayoría de sus recursos atencionales en descodificar y, por lo tanto, no pue-

den poner atención para comprender lo que leen.

Es decir, la comprensión no está comprometida primariamente en la

dislexia, sino como consecuencia de los problemas en la descodifica-

ción.

Por otro lado, hay un grupo de niños que, a pesar de leer con fluidez, no son

capaces de extraer el significado amplio y detallado del texto que han leído.

Estos niños son, por lo tanto, niños que descodifican bien, que tienen una

buena velocidad lectora y que no cometen errores, pero que son incapaces de

responder muchas de las preguntas que se les hacen, referidas sobre todo a

aspectos implícitos del texto (es decir, que no están presentes y que hay que

inferir).

Estos niños se han descrito en la literatura científica como poor�comprehen-

ders�(comprendedores�pobres) y han sido mucho menos estudiados que los

niños con dislexia, entre otras cosas porque pasan mucho más desapercibidos,

dado que su lectura en voz alta es fluida.

2.1. Los comprendedores pobres

2.1.1. Definición y prevalencia

Los comprendedores�pobres son niños que han automatizado la desco-

dificación lectora, pero que tienen muchas dificultades para compren-

der un texto, ya que son incapaces de responder preguntas que requie-

ren hacer inferencias a partir de la información que les aporta el texto.
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Generalmente, se ha tomado como criterio de corte que los niños obtengan

una puntuación en test estandarizado de un año o más por debajo de lo que

habría que esperar para su edad. En términos de puntuación, se ha establecido

que debe haber al menos una discrepancia de una desviación estándar en el

nivel de comprensión lectora en relación con el nivel de descodificación en

un test estandarizado (Hulme y Snowling, 2009).

Respecto a la prevalencia, aunque no se han realizado estudios al respecto,

Stohard y Hulme (1992) y Nation y Snowling (1997) consideraron que alrede-

dor del 10 % de los niños tendría problemas significativos en la comprensión

lectora, lo que querría decir que uno de cada diez niños sería un comprendedor

pobre, y que habría entre dos y tres en una clase de veinticinco. Ahora bien,

Hulme y Snowling (2009) encontraron que la prevalencia era muy variable en

función de si la escuela estaba en un barrio con un nivel sociocultural alto o

desfavorecido.

Por otro lado, Hulme y Snowling (2009) también vieron que, en función de

las características del test utilizado para evaluar la comprensión, la prevalencia

cambiaba significativamente. Esto pasa porque dependiendo de las tareas que

se utilizan, e incluso del tipo de preguntas que se hacen, el grado de respuesta

puede variar ostensiblemente.

2.1.2. Etiología de los problemas de comprensión lectora

Para comprender cuál es la etiología de los problemas de comprensión lectora

hay que tener presente el modelo�simple�de�la�lectura2 (Gough y Tunmer,

1986). De acuerdo con este modelo, hay dos habilidades fundamentales que

se activan para leer: una es la capacidad de descodificar, y la otra, la capacidad

de comprender el texto. A partir de esta idea, el modelo simple de la lectura

establece que la comprensión lectora (R) es el resultado del producto de la

descodificación (D) por la comprensión lingüística, es decir, la comprensión

en lengua oral (C): R = D × C.

De acuerdo con este modelo, la comprensión lectora depende tanto de

la descodificación como de la comprensión del lenguaje oral.

Si el nivel de descodificación es muy bajo, aunque el nivel de comprensión oral

sea muy alto, el producto será bajo, y lo mismo sucede al contrario, es decir,

si el nivel de descodificación es alto pero el de comprensión oral, no. Según

este modelo, se podría establecer un eje cartesiano, con un eje que recogería

el nivel de descodificación y otro el nivel de comprensión oral. De este modo

se podrían distribuir todos los niños (ved figura 5).

(2)En inglés, simple view of reading.
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Figura 5. Representación del modelo simple de lectura: R = D × C

Fuente: elaboración propia.

Nation y Snowling (1997) y Oakhill (1994) pusieron este modelo en práctica

recogiendo el nivel de lectura de pseudopalabras (descodificación) y el nivel

de comprensión lectora de 411 niños de entre 7 y 10 años (ved figura 6).

Figura 6. Correlación entre descodificación medida con la lectura de pseudopalabras (nonword
reading) y la comprensión lectora (reading comprehension)

Fuente: elaboración propia.

Los autores observaron que cuando los participantes mostraban valores altos

en la descodificación, en la mayoría de los casos también tenían valores altos

en comprensión lectora, y lo mismo sucedía al contrario, cuando los valores

en descodificación eran bajos, la comprensión también lo era. Ahora bien,

hay casos en los que a pesar de tener valores moderadamente bajos en desco-

dificación presentaban valores moderadamente altos en comprensión lectora

(cuadrante superior izquierdo). De acuerdo con el modelo simple de la lectura,

sería el nivel de la comprensión oral lo que actuaría como elemento facilitador

de la comprensión aunque la descodificación fuera relativamente baja.
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Desde este punto de vista, por lo tanto, las causas de las dificultades en

la comprensión lectora estarían causadas o bien por una falta de auto-

matización en la descodificación, por un bajo nivel de comprensión en

lengua oral, o bien por una combinación de ambas cosas.

Varios estudios han demostrado este hecho mediante el análisis de correlacio-

nes que establecen qué relación existe entre la comprensión lectora y la des-

codificación y la comprensión oral. Por ejemplo, Gough, Hoover y Petersem

(1996) realizaron un estudio de metaanálisis que resumía los patrones de co-

rrelación de varios estudios que lo habían analizado en distintas edades. Los

resultados demostraron que la relación entre la descodificación y la compren-

sión lectora decrecía con la edad, es decir, en un primer momento era muy

elevada, y posteriormente bajaba. En cambio, la relación entre la comprensión

oral y la comprensión lectora aumentaba con la edad. En esta línea, Leach,

Scarborough y Rescorla (2003) identificaron un grupo como comprendedores

pobres tardíos,3 niños que inicialmente tenían una buena descodificación y

presentaban valores de comprensión lectora dentro de la normalidad, pero

que posteriormente, cuando los textos se complicaban, presentaban proble-

mas debido a las carencias en la comprensión del lenguaje oral.

A partir de estos trabajos, distintos estudios han querido identificar qué aspec-

tos del lenguaje oral tienen una incidencia clave en el nivel de comprensión

lectora. Hulme y Snowling (2009) propusieron un diagrama para establecer las

causas de los problemas en comprensión lectora.

Figura 7. Diagrama de Hulme y Snowling (2009) para establecer las causas de los problemas en
comprensión lectora

Fuente: elaboración propia.

Como se puede ver en la figura 7, los problemas en el plano fonológico impac-

tan en el reconocimiento de las palabras (descodificación) y son la base de los

problemas en la dislexia. En cambio, los problemas en el plano de vocabulario

y de morfosintaxis impactan en la comprensión de la lengua oral y afectan a la

(3)En inglés, late-emerging poor
readers.
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comprensión lectora. Además, como se puede ver en el diagrama, las dificul-

tades en el reconocimiento de las palabras también tienen un impacto sobre

la comprensión lectora.

2.1.3. Características de los comprendedores pobres

El perfil típico del comprendedor pobre presenta una comprensión lec-

tora por debajo de lo que habría que esperar respecto al nivel de fluidez

lectora.

Muchos de los niños que son comprendedores pobres pasan desapercibidos

en la escuela, porque su lectura muestra una velocidad adecuada y sin errores.

Aun así, cuando se les expone a una batería de preguntas sobre el significado

del texto, presentan graves dificultades para contestarlas correctamente.

Ahora bien, si se analizan con detalle las habilidades�en�descodificación se

encuentran algunas diferencias entre estos niños y los niños sin dificultades.

Por ejemplo, Nation y Snowling (1998a) hicieron leer en voz alta a un grupo

de comprendedores pobres y a un grupo control de edad, emparejados por

el nivel de lectura de pseudopalabras, varias listas de palabras que variaban

en frecuencia y en regularidad. Los dos grupos leyeron las palabras con alta

frecuencia igual de bien, pero los comprendedores pobres hicieron más errores

cuando leyeron las palabras de baja frecuencia. Esto fue interpretado como

una demostración de que las habilidades semánticas también impactan en la

descodificación de las palabras cuando son desconocidas para estos niños.

Por otro lado, Nation y Snowling (1998b) analizaron si los comprendedores

pobres se beneficiaban de la información del contexto en la lectura de pala-

bras. Para llevarlo a cabo, hicieron leer a un grupo de comprendedores pobres,

a un grupo de niños con dislexia y a un grupo de desarrollo lector típico varias

palabras irregulares (palabras en las cuales el código ortográfico inglés funcio-

na de una manera insólita o infrecuente), palabras aisladas o palabras seguidas

de una oración que situaba la palabra en un contexto donde la palabra era

habitual. Para comparar los tres grupos se hizo un registro del porcentaje de

errores y del tiempo de respuesta. Los resultados mostraron que los tres grupos

de niños no se diferenciaban en el porcentaje de aciertos cuando leían las pa-

labras aisladas, pero sí cuando se presentaban seguidas de una oración. Los tres

grupos se beneficiaron del contexto, pero el grado de facilitación fue mayor

en los niños con dislexia que en los controles. En cambio, los comprendedo-

res pobres mostraron menos facilitación que los controles, siendo así quienes

menos se beneficiaron de la información del contexto.
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En definitiva, aunque los comprendedores pobres parecen mostrar un

nivel de descodificación adecuado para su edad, si se analiza en detalle

esta competencia hay diferencias respecto a los niños de la misma edad

sin dificultades.

Donde sí que se esperan grandes diferencias entre los comprendedores

pobres y los niños de su misma edad sin problemas es en los compo-

nentes del lenguaje relacionados con la comprensión, como son la se-

mántica, la sintaxis o la pragmática.

Varios estudios han analizado estos componentes. Walker y Hulme (1999) es-

tudiaron el papel de la semántica en el recuerdo de listas de palabras concretas

(silla, vaso, pelota) y abstractas (suerte, orgullo, aprecio). Los resultados mos-

traron que tanto los comprendedores pobres como los niños con desarrollo

lector típico recordaban las palabras concretas y no había diferencias entre los

dos grupos. En cambio, sí que se encontraron diferencias entre los dos grupos

en el recuerdo de las palabras abstractas. En la misma línea, Nation y Snow-

ling (1998a) observaron que los comprendedores pobres eran más lentos y co-

metían más errores en la tarea de identificar si dos palabras eran sinónimas

(«¿coche y automóvil tienen el mismo significado?») y también que producían

menos palabras en una tarea de fluencia sintáctica («di el máximo número de

nombres de frutas»).

En relación con la sintaxis, los comprendedores pobres obtienen valores in-

feriores en test que evalúan la sintaxis, como por ejemplo en el TROG (test

for reception of grammar), una prueba similar al test de CEG (comprensión de

estructuras gramaticales). Además, presentan valores bajos en el test de com-

prensión gramatical (Catts et al., 2006) y en el test de sensibilidad gramatical

(Nation y Snowling, 2000).

En el plano del discurso, varios estudios han mostrado que los comprendedo-

res pobres tienen problemas para identificar los referentes anafóricos de los

pronombres (Ehrlich, Remonte, y Tardieu, 1999; Megherbi y Ehrlich, 2005).

Por otro lado, Cain y Oakhill (1996) investigaron las habilidades�narrativas

de estos niños (de 7 y 8 años) centrándose en los procesos de organización

de la historia. Para hacerlo, les pedían que escribieran una redacción a partir

de un tema (por ejemplo, «Los animales»), un título (por ejemplo, «La fiesta

de aniversario») o una secuencia de dibujos. Los textos se categorizaron en

función del uso de convenciones narrativas (apertura, caracterización de per-

sonajes, caracterización del espacio, etc.), de la estructuración de los aconteci-

mientos y del uso de conectores. Todos los niños utilizaron convenciones na-

rrativas, pero los comprendedores pobres redactaron historias�menos�cohe-

sionadas porque emplearon menos conectores.
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3. Comorbilidades

Cuando hablamos de comorbilidades, nos referimos a la coexistencia de dos o

más alteraciones no relacionadas primariamente entre ellas. En este sentido,

aunque ni las dificultades de la lectura están en la base de otros trastornos ni

son la causa de las alteraciones de la lectura, estadísticamente hay una alta

concurrencia entre la dislexia y los diferentes trastornos del desarrollo y del

aprendizaje.

3.1. Los trastornos de la lectura y el TDL

El trastorno�del�desarrollo�del�lenguaje�(TDL)4 es un trastorno severo y per-

sistente en la adquisición y el desarrollo de la lengua oral que puede involu-

crar a uno o varios componentes del lenguaje en diferente grado tanto a nivel

expresivo como receptivo y que afecta al desarrollo social o escolar (v. gr. Leo-

nard, 1998; Bishop, 2016).

Diferentes estudios han mostrado que muchos niños con TDL presentan pos-

teriormente un trastorno de la lectura (Bishop y Clarkson, 2003; Coloma et

al., 2012/2015/2015b; Sanz-Torrent et al., 2010). En la misma línea, hay mu-

chos niños con dislexia que han tenido problemas con el lenguaje oral en la

edad preescolar (Scarborough, 2005), e incluso algunos niños con problemas

de lectura también cumplen los requisitos para ser diagnosticados como TDL

(Nation et al., 2004). Ahora bien, hay niños con TDL que posteriormente no

tienen ningún trastorno de la lectura (Bishop et al., 2009).

A partir de estos resultados podemos concluir que no todos los niños con TDL

serán disléxicos, pero sí que un niño con TDL en edad preescolar tiene una alta

probabilidad de sufrir problemas lectores más adelante. El TDL se caracteriza

por problemas en las habilidades no fonológicas (sobre todo en morfología

y en sintaxis) y, de manera variable, alteraciones en el plano fonológico. Por

otro lado, la dislexia se presenta por problemas en las habilidades fonológicas.

Por lo tanto, podemos decir que el TDL y la dislexia son dos trastornos

diferentes muy comórbidos y que concurren cuando los niños con TDL

tienen problemas con las habilidades fonológicas.

3.2. Los trastornos de la lectura y el TDAH

Diferentes estudios han analizado la comorbilidad de los trastornos de la lectu-

ra y el trastorno�por�déficit�de�atención�por�hiperactividad�(TDAH). Como

habíamos mostrado anteriormente, la prevalencia de la dislexia en castellano

(4)También conocido como TEL
(trastorno específico del lenguaje).
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se ha situado alrededor del 3 % (González et al., 2010; Jiménez, Guzmán, Ro-

dríguez, y Artiles, 2009). Por otro lado, la prevalencia del TDAH se ha estimado

entre el 3 y el 7 % (v. gr. Cardo y Servera-Barceló, 2005; Cornejo et al., 2005).

Por lo tanto, podemos decir que ambos trastornos tienen una alta prevalencia

en la población infantil. Respecto a los datos de comorbilidad, diferentes es-

tudios han encontrado una alta�correlación�entre�la�dislexia�y�el�TDAH, a

pesar de que los datos varían sensiblemente. Wood y Felton (1994) la situaron

en un 45 %, mientras que otros estudios la sitúan entre el 15 y el 50 % (v. gr.

Augusto y Garfinkel, 1990, Barkley, 1990; Semrud-Clikeman et al., 1992).

La literatura científica ha diferenciado entre dos subtipos de TDAH, el subti-

po que predominantemente presenta un déficit de atención y el que es pre-

dominantemente hiperactivo. En este sentido, estudios como el de Marshall

y Hynd (1997) sitúan una mayor�comorbilidad�entre�la�dislexia�y�el�TDAH

inatento. Del mismo modo, entre las competencias y las habilidades con las

cuales tienen dificultades ambos trastornos hay que destacar las tareas que

implica situar, estimar o evocar acciones en el tiempo (Barkley, 1997; Toplak

y Tannock, 2005; Nicolson, Fawcett, y Dean, 1995), la inhibición conductual

(Purvis y Tannock, 2000), la velocidad de denominación de estímulos (Riccio

y Jemison, 1998) o el rendimiento escolar (Marshall y Hynd, 1997; Stanford y

Hynd, 1994). Por otro lado, la gran diferencia entre ambos trastornos está en

el comportamiento, que es disruptivo tanto en casa como en la escuela en el

caso del TDAH, pero que se limita al ámbito escolar en los disléxicos.

3.3. Los trastornos de la lectura y los trastornos de la escritura

No hace falta que nos remitamos a estudios científicos para entender que la

relación entre lectura y escritura es muy estrecha. Ahora bien, a pesar de la gran

relación que observamos entre estas dos habilidades, hay dos teorías científicas

al respecto. Por un lado, existe una hipótesis que defiende que la lectura y la

escritura se basan en un único sistema de procesamiento cognitivo (Ehri, 1997;

Perfetti, 1997; Treiman, 1998). Por otro lado, está la hipótesis que defiende

que son procesos o mecanismos diferentes (Bradley, 1985; Read, 1971/1986).

La hipótesis� de� los� procesos� compartidos defiende que lectura y escritu-

ra comparten el conocimiento del sistema alfabético (correspondencia grafe-

ma-fonema) y el conocimiento sobre la representación ortográfica de las pa-

labras. De este modo, cuanto más leen las personas, mejor escriben (Treiman,

1998). En este sentido, varios estudios bajo esta perspectiva han mostrado la

existencia de correlaciones significativas en cuanto al vocabulario (v. gr. Ma-

loney, 1968; Shanahan, 1984), la sintaxis (Evans, 1979; Shanahan, 1984), el

deletreo y el reconocimiento de palabras (Juel, Griffith, y Gough, 1986), la

conciencia fonémica (Juel et al., 1986), etc. entre la lectura y la escritura. Por

otro lado, la hipótesis�de�los�procesos�separados considera que la lectura y la



© FUOC • PID_00273332 36  Las alteraciones de la lectura: la dislexia y las dificultades de...

escritura son dos actividades diferentes que emplean procesos diferentes. Esta

constatación se basa en la existencia de niños que escriben mejor que leen, y

viceversa (Bradley, 1985; Read, 1971/1986).

A pesar de estas dos hipótesis, actualmente hay un mayor consenso en

que la lectura y la escritura comparten procesos, y el hecho de que ha-

ya niños con diferentes niveles de lectura y de escritura se restringe a

ciertos tipos de niños que presentan problemas específicos que tendrían

lugar en los primeros estadios de la adquisición de la lectura, dado que

lo más habitual es que quienes tienen problemas con la lectura también

tengan dificultades con la escritura (Perfetti, 1997).

3.4. Los trastornos de la lectura y la discalculia

La comorbilidad entre las dificultades de dos de las grandes habilidades esco-

lares, como son la lectura y las matemáticas, ha generado muchos estudios (v.

gr. Caron y Rutter, 1991; Gillis-Light y DeFries, 1995; Kovas, Haworth, Harlaar,

Petrill, Dale, y Plomin, 2007). De hecho, la gran mayoría muestran unos altos

valores de prevalencia entre dislexia y discalculia (v. gr. Anderson, 2010; Ba-

dian, 1983; Fuchs y Fuchs, 2002). Badian (1983), por ejemplo, sitúa la comor-

bilidad entre ambos trastornos en un 43 %.

Estos altos valores de comorbilidad han provocado que muchos investigado-

res hayan buscado un origen común entre la dislexia y la discalculia. En este

sentido, algunos estudios indican un déficit fonológico como la causa de las

dificultades en la lectura y en el cálculo, concretamente en las dificultades pa-

ra adquirir y recuperar hechos numéricos (v. gr. De Smedt y Boets, 2010; Jor-

dan et al., 2002). Efectivamente, diferentes estudios sitúan ambos trastornos

en un funcionamiento anómalo del giro angular izquierdo (v. gr. Dehaene et

al., 2003; Schlaggar y McCandliss, 2007) y el giro supramarginal (Rivera et al.,

2005).
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