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Prólogo

El estudio de las dificultades de aprendizaje es 
y ha sido un tema de gran interés en el ámbito 
educativo, debido a la alta prevalencia de estos 
problemas en las escuelas y a la dificultad para 
delimitar de manera consensuada su definición, 
explicación, detección e intervención.

En los últimos años se ha incrementado el nú-
mero de estudios que enfatizan el interés y la nece-
sidad por llegar a soluciones eficaces para paliar 
estas dificultades y sobre todo para prevenirlas. 
Como consecuencia de la concienciación por par-
te de los profesionales de la psicología y de la 
educación sobre la alta incidencia de fracaso es-
colar que se da en las escuelas y de las crecientes 
dificultades que encontramos, especialmente en 
el  lenguaje escrito y en las matemáticas, se han 
desarrollado en otros países y en las últimas dé-
cadas programas de prevención de las dificultades 
de aprendizaje. La mayoría de estos programas 
muestran que la prevención temprana de las difi-
cultades de aprendizaje tiene efectos eficaces a 
largo plazo en la mayoría de estos niños; es por 
ello que recomiendan una intervención precoz en 
las escuelas, y en su mayoría a través de cambios 
curriculares. En este trabajo se propone esta vía 
como la salida más eficaz para paliar la aparición 
de estos problemas y para que los escolares que 
los presentan lleguen a adaptarse adecuadamente 
a la vida.

Por dichos motivos, este libro pretende ofrecer 
información sobre el estado de la cuestión relati-
va a la conceptualización, explicación y predic-
ción de las dificultades de aprendizaje y sobre la 

existencia de algunos programas de prevención 
de las mismas que se han desarrollado en la últi-
ma década, según los avances de la investigación 
en este área de estudio. El libro está distribuido en 
siete capítulos. En los cuatro primeros se hace una 
revisión histórica de la investigación, conceptua-
lización, clasificación y explicación de las dificul-
tades de aprendizaje (DA), lo cual es necesario 
para poder entender mejor el contenido de los tres 
últimos capítulos, cuyos objetivos van encamina-
dos a establecer cuáles son los factores que predi-
cen la aparición de las DA y qué programas de 
intervención en lectoescritura y matemáticas se 
han elaborado recientemente.

En el primer capítulo se ofrece una panorámi-
ca histórica sobre el estudio de las dificultades de 
aprendizaje, desde la aparición de las primeras 
concepciones e investigaciones encontradas hasta 
las orientaciones y tendencias más actuales, pa-
sando por momentos y etapas donde se ha ido 
conformando el corpus de estudio de estos pro-
blemas escolares. Los primeros estudios encontra-
dos versaban sobre la concepción de las DA y eran 
de corte médico, concretamente psiconeurológico, 
estando relacionados con las deficiencias en el 
lenguaje oral y escrito y en el área perceptivo-mo-
tora y psicolingüística. Posteriormente, el objeto 
de estudio de las DA se centró, además de anali-
zar el origen y explicación de las mismas, en la con-
creción de su definición y diagnóstico y en el de-
sarrollo de programas de intervención viables y 
de corte psicoeducativo. Más tarde, con el apoyo 
de asociaciones profesionales y el avance de la 



investigación científica, se logra un cierto consen-
so en algunas cuestiones sobre la conceptualiza-
ción de las DA y una vuelta a las corrientes psi-
coneurológicas; sin embargo, no se consigue que 
sea un tema cerrado y definitivo. Actualmente, la 
investigación sobre las DA se sigue centrando en 
cuestiones aún sin resolver acerca de la explica-
ción, diagnóstico y predicción de las mismas y so-
bre todo acerca de la atención educativa que estos 
individuos necesitan en el ámbito escolar.

En el segundo capítulo, desde una perspectiva 
histórica, se hace un análisis epistemológico de la 
conceptualización de las dificultades de aprendi-
zaje. En primer lugar, se presenta el estudio de las 
DA como una disciplina científica con objeto y 
contenido propio que se nutre de las aportaciones 
de otras disciplinas del ámbito de la Psicología y 
de la Educación. En segundo lugar, se ofrece una 
revisión de distintos tipos de definiciones sobre 
las DA que han ido surgiendo desde los años se-
senta y se exponen las diferencias y coincidencias 
que los diferentes autores encuentran a la hora de 
definir estos problemas, y la falta de consenso en-
tre los profesionales e investigadores a la hora de 
identificarlos.

En el tercer capítulo se intenta establecer un 
análisis de la clasificación de los diferentes tipos 
de DA y, además, las diferencias con otros desór-
denes con los que habitualmente se han estado 
confundiendo. En primer lugar, se exponen dis-
tintas clasificaciones sobre los distintos tipos de 
DA, propuestas por diferentes autores, que de-
muestran una vez más que el estudio de las DA 
no es un tema cerrado y totalmente definido. En 
segundo lugar, a partir de los aspectos más con-
sensuados sobre la definición de las DA se esta-
blece la relación de las dificultades de aprendiza-
je con otros desórdenes tales como el retraso 
mental, el bajo rendimiento escolar, los trastornos 
emocionales y el trastorno por déficit de atención 
e hiperactividad, con el fin de establecer diferen-
cias diagnósticas entre ellos.

En el cuarto capítulo se exponen diferentes 
tipos de explicaciones sobre el origen de las difi-
cultades de aprendizaje. Se ofrece una revisión de 
estudios que defienden diferentes tipos de hipóte-

sis explicativas. Entre ellas se destacan las hipóte-
sis genéticas, las neurológicas (neuroanatómicas 
y neurofisiológicas), las perceptivas, las verbales, 
las cognitivas (atencionales y memorísticas), las 
metacognitivas, las comportamentales, emociona-
les y motivacionales, las contextuales (familiares 
y escolares) y las interactivas. A lo largo de todo 
el capítulo se observa cómo existen estudios que 
apoyan cada una de estas hipótesis y cómo surgen 
interrogantes a la hora de explicar las DA. Esta 
situación corrobora que la explicación de la apa-
rición de las DA puede no ser unicausal y que 
también en este asunto se necesita de cierto con-
senso entre profesionales e investigadores antes 
de llegar a la asunción de una hipótesis explicati-
va general.

El quinto capítulo está dedicado a exponer 
aquellos estudios que demuestran el carácter pre-
dictivo de determinadas variables que ayudan a 
establecer criterios para la elaboración de progra-
mas de prevención de las DA y para detectarlos 
precozmente. En este sentido, se ofrece informa-
ción y se plantea un debate sobre la relación de 
las DA con variables tales como la percepción 
visoespacial, la memoria, el desarrollo fonológico 
y la consciencia fonológica, la percepción del ha-
bla, el conocimiento del alfabeto, la velocidad de 
nombramiento, el desarrollo semántico y morfo-
sintáctico y la prosodia. A lo largo de todo el 
capítulo se observa de nuevo que el campo de 
 estudio de las DA es relativamente reciente y que, 
aunque en pocos años se ha avanzado científica-
mente en cuanto a establecer el carácter predicti-
vo de ciertas variables de estudio, sin embargo es 
un asunto aún sin cerrar, que está en continuo 
cambio, ya que la predicción de la aparición de 
las DA no depende de un único y solo factor.

El sexto capítulo está enfocado hacia la pre-
sentación de algunos programas publicados que 
están encaminados a la prevención de las dificul-
tades de aprendizaje de la lectoescritura. Los pro-
gramas que se comentan son aplicados en su ma-
yoría en otras lenguas, destacando el programa 
Success for All (SFA), el progra ma Starting out 
Right (SOR), el programa Califor nia Early Litera-
cy Learning (CELL) o el programa Reading Re-
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covery (RR). Se ofrece información también sobre 
otro programa que ha sido aplicado en nuestro 
país en los últimos años, como es el programa de 
Prevención psicoeducativa de las dificultades en el 
aprendizaje de la lectoescritura (PREDALE). La 
mayoría de estos programas son programas de 
prevención primaria, que se aplican antes de que 
aparezcan los riesgos de DA, y alguno es de pre-
vención secundaria, que se aplica cuando ya apa-
recen los riesgos. Se ofrece información sobre los 
objetivos y las características de todos ellos, así 
como los componentes instruccionales y en algu-
nos casos los resultados de la investigación que se 
ha realizado con su aplicación. Al final del capí-
tulo se hace una valoración de cada uno y se ex-
pone un análisis comparativo entre ellos.

Finalmente, el séptimo capítulo se dedica a ex-
poner algunos programas que se han encontrado 
en la literatura y que tienen como objetivo la pre-
vención de las dificultades de aprendizaje de las 
matemáticas. Estos programas son los siguientes: 

el programa Primeros Pasos, el programa Dream-
Box Learning Math-K, el programa Virginia 
Mathematics Foundation, el programa TouchMath, 
el programa Mathwings, el programa Bright Start 
y el programa Starting out Right with Math. En el 
capítulo se exponen sus características, objetivos 
y componentes relevantes y, en algunos casos, los 
resultados encontrados tras la aplicación de los 
mismos. Al final del capítulo se hace nuevamente 
un análisis comparativo entre ellos.

En definitiva, el libro pretende ser un instru-
mento de trabajo para aquellos profesionales de 
la Psicología y de la Educación que tienen que 
atender a los individuos con dificultades de apren-
dizaje, y un punto de referencia para los alumnos 
universitarios que, en un futuro no muy lejano, 
tendrán que asumir su labor psicoeducativa en las 
escuelas. Se espera que este trabajo sea un ve-
hículo para la reflexión sobre lo que son las DA, 
por qué surgen y cómo se podrían detectar y pre-
venir precozmente.

Prólogo / 15
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IntRoDuCCIón

La historia de las dificultades del aprendizaje 
(DA en adelante) está jalonada de historias propias 
y de saltos de unas disciplinas hacia otras. En el 
estudio de las DA ha influido enormemente el con-
texto o marco social-político-educativo que les ha 
rodeado en cada momento. Los avances en las dis-
tintas disciplinas afines como la Psicología, la Neu-
rología, etc., han propiciado los cambios dentro de 
lo que se ha considerado como DA en los diferen-
tes momentos. Así, tanto su definición como las 
dificultades que se engloban dentro de ella han ido 
cambiando a lo largo de las diferentes etapas,  desde 
concepciones médicas hasta otras más educativas.

En este capítulo se va a presentar una revisión 
histórica sobre el estudio de las DA, haciendo una 
división que marca cuatro momentos importantes 
en esta disciplina (Ariel, 1992; Hammil, 1993; 
Torgesen, 1991; Wiederholt, 1974): fase inicial o 
de fundación, fase de transición, fase de integra-
ción y fase contemporánea (Lerner, 1989).

En un primer momento se va a presentar el 
conjunto de ideas que llevaron a la creación del 
concepto de DA, a su origen o explicación. En 
segundo lugar nos referiremos a las investigacio-
nes que crearon un campo específico de estudio 
de las DA y que se desarrollan desde los años se-
senta hasta los noventa. Se analizará la etapa que 
recorre los años noventa hasta el presente y, por 
último, se intentará ver un poco más allá, hacia 
dónde se dirigirán las investigaciones en el futuro.

1. EtAPA InICIAl o DE FunDACIón  
(1880-1940)

Durante este largo período se sucedieron las 
investigaciones sobre el cerebro humano adulto 
y sus implicaciones a nivel comportamental en 
el lenguaje oral, el lenguaje escrito y la percep-
ción visual y motora. Estas investigaciones se 
hallaban centradas en el campo médico, y soste-
nían que si la conducta de una persona normal 
presentaba dificultades o alteraciones en alguna 
área similar a la de personas que habían teni-
do  algún tipo de trauma cerebral, se debía a 
que esta persona presentaría lesiones cerebrales 
similares. El criterio diagnóstico se basaba, por 
tanto, en una analogía. Los hallazgos encon-
trados se comenzaron a aplicar en la población 
infantil con dificultades en esas áreas. En con-
creto, esos descubrimientos se dieron en el área 
del lenguaje oral, en las dificultades del lenguaje 
escrito y dentro de los trastornos perceptivo-
motrices. Los orígenes de las DA, por tanto, se 
relacionarían con las primeras descripciones 
de pérdida del habla, dificultades de la lectura..., 
producidas por lesión cerebral, como el caso des-
crito por  Dejerine sobre un adulto con pérdida 
de la capacidad de lectura pero con la preserva-
ción de la capacidad de comprender y expresar-
se verbalmente. Por tanto, en este primer período 
se observa fácilmente la importancia de las dis-
ciplinas médicas en relación con la concepción 
de las DA.
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1.1. Área del lenguaje oral

Fue a finales del siglo xIx cuando se llevaron 
a cabo numerosas investigaciones dentro de esta 
área. Como hemos dicho anteriormente, la aso-
ciación de lesión cerebral con síntomas conduc-
tuales fácilmente observables dio sus frutos gra-
cias a varios investigadores, entre ellos el alemán 
Francis G. Gall, que a comienzos de siglo señaló 
la relación de dichas lesiones con dificultades de 
sus pacientes para expresar verbalmente sus pen-
samientos (Gall y Spurzheim, 1810). Esto no ocu-
rría cuando la expresión de tales ideas se reali zaba 
por escrito, por lo que concluyó que las capaci-
dades mentales se veían representadas por zonas 
del cerebro diferenciables y que, además, dichas 
lesiones sólo afectaban a una capacidad concreta, 
preservando otras facultades de la persona. Sus 
investigaciones y teorías sirvieron de inicio al es-
tudio de las afasias.

De esta forma, y gracias a las autopsias, el 
neurólogo francés Pierre Paul Broca (1861) des-
cubrió que la tercera circunvolución frontal iz-
quierda del cerebro presentaba lesiones en aque-
llas personas que habían perdido el habla. Más 
tarde, Carl Wernicke (1908) describiría un área 
cerebral situada en el lóbulo temporal a la que le 
atribuía la comprensión verbal auditiva y la per-
cepción y asociación de sonidos. Estas anomalías 
neurológicas afectaban, por tanto, al lenguaje 
oral, siendo consideradas la base de las dificulta-
des de aprendizaje.

1.2. Área del lenguaje escrito

El traslado de las dificultades del mundo adul-
to a la infancia no tardó en aparecer gracias a 
profesionales del mundo de la medicina que esta-
ban atentos al desarrollo cognitivo de los niños y 
adolescentes y que lo relacionaron con el área de 
la lectura. Las dificultades en la lectura se mos-
traron por primera vez en una de las múltiples 
revistas académicas y profesionales que pulula-
ban por Gran Bretaña a finales del siglo xIx, The 
Lancet, y lo hizo entre médicos, en especial oftal-

mólogos (Gayán, 2001). Uno de estos primeros 
oftalmólogos en adentrarse en este campo fue 
Hinshelwood, que estudió de modo sistemático 
los casos de adultos que perdían la capacidad 
para leer y de niños que presentaban graves difi-
cultades para la lectura, teniendo en cuenta que 
no presentaban ningún tipo de alteración asocia-
da o retraso mental que justificara dichas dificul-
tades, recogiendo numerosos casos clínicos entre 
1896 y 1911. En su monografía Congenital Word-
blindness (Hinshelwood, 1917) establecía las con-
sideraciones diagnósticas, una teoría explicativa 
y algunas consideraciones para establecer la in-
tervención con estos niños. El término ceguera 
congénita para las palabras se reservaba para unos 
pocos casos donde los sujetos, a pesar de ser in-
teligentes e incluso destacar en otras áreas, presen-
taban una dificultad lectora importante sin que 
los métodos usuales escolares les fueran de ayuda 
en su aprendizaje. Según este médico, la altera-
ción se debía haber producido durante el desarro-
llo embrionario, debido a alguna alteración en el 
área cerebral encargada de almacenar las palabras 
y letras, que según él se situaba en el giro angular 
del hemisferio cerebral izquierdo. En el caso de la 
ceguera adquirida se refería a una lesión después 
del momento del parto. Según esto, la interven-
ción se debería realizar a través de un método 
alfabético de enseñanza, es decir, reafirmando la 
forma de las letras en la memoria visual y recu-
rriendo a la memoria auditiva para facilitar el de-
letreo de las palabras y poder desarrollar una me-
moria visual de las palabras. Por supuesto, esta 
instrucción debería ser  individualizada, adaptán-
dose a cada tipo de dificultad.

Después de Hinshelwood, el norteamericano 
Samuel Orton (1925) reconoció que, a pesar de 
que la categoría de ceguera congénita para las 
palabras incluía a un grupo de niños con síntomas 
muy similares, dicha categoría debía incluir tam-
bién una serie gradual de dichas dificultades, des-
de las más graves a las más débiles. Además, no 
estuvo de acuerdo con las teorías explicativas de 
Hinshelwood que hablaban de lesión en el giro 
angular, sino que estableció una explicación más 
funcional que estructural al problema. Según él, 
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las dificultades aparecían por un fallo en el esta-
blecimiento de la dominancia cerebral. Durante 
el aprendizaje de la lectura, los niños perciben y 
memorizan las imágenes de las letras y palabras 
en ambos hemisferios, pero sólo serán claras y 
fiables las almacenadas en el hemisferio dominan-
te, de modo que las del otro hemisferio tenderán 
a la confusión. Pero, ¿qué ocurre si un niño no 
tiene establecida una clara dominancia cerebral? 
La respuesta era que se producen errores de in-
versiones de letras, sílabas y palabras; es decir, 
escritura y lectura en espejo. Usó el término de 
strephosymbolia o estrefosimbolia (símbolos tor-
cidos) para referirse a este problema (Orton, 
1928). Según esto, conforme avanza el desarrollo 
evolutivo, los niños que presentaban dificultades 
en la lectoescritura no llegaban a eliminar las imá-
genes erróneas almacenadas en el hemisferio no 
dominante. Estos errores se mantenían en niños 
más mayores, por lo que se reafirmaba la idea de 
un fallo funcional y evolutivo antes que estructu-
ral. Además de una teoría explicativa, manifestó 
que la incidencia del trastorno según su propia 
experiencia se encontraba en un 2 por 100, frente 
al uno por mil de Hinshelwood (Johnson y Mykle-
bust, 1967). Con esto se manifestaba que, además 
de la repercusión a nivel individual que estas di-
ficultades tenían en el sujeto, ya que afectaban 
seriamente a su aprendizaje escolar, la escuela 
como institución se enfrentaba a un grave proble-
ma para poder afrontar las necesidades de estos 
alumnos. Su propuesta de intervención se encon-
traba dentro de una metodología instruccional 
fonética, donde se entrenaría al sujeto mediante 
ejercicios de asociación de grafemas a fonemas, 
tanto a nivel visual como por escrito.

A pesar de todo, las teorías de Orton y de 
Hinshelwood no tuvieron impacto alguno sobre 
los círculos educativos, que entendían que estas 
dificultades en la lectura se debían a una variedad 
de problemas ambientales, actitudinales y edu-
cacionales. Así y todo, otros autores como Gi-
lligham y Stillman, basándose en las teorías de 
Orton, desarrollaron en 1936 un método de inter-
vención multisensorial, que sigue usándose en la 
actualidad, donde se hace especial hincapié en 

la asociación a través de la audición y de los aná-
lisis visual y cinestésico-táctil.

En definitiva, los estudios sobre las DA se cen-
traron fundamentalmente en este período en los 
aspectos neurológicos de las DA específicas, como 
las de lectoescritura.

1.3. Área perceptivo-motora

Después de la Primera Guerra Mundial fue-
ron muchos los soldados que presentaron altera-
ciones o secuelas causadas por daño cerebral, en 
áreas del funcionamiento emocional, motórico y 
perceptivo. Mostraban confusión figura-fondo, 
hiperactividad, meticulosidad excesiva, reaccio-
nes catastróficas e hiperestimulación sensorial. Se 
distraían fácilmente con otras personas o estí-
mulos de su entorno y reaccionaban indiscrimi-
nadamente ante diferentes estímulos. Fue Kurt 
Goldstein (1942), médico alemán, quien se encar-
gó del estudio de estos pacientes e influyó en los 
estudios de Werner y Strauss, un psicólogo evo-
lutivo y un neuropsiquiatra, respectivamente, exi-
liados a EE.UU. desde Alemania durante la épo-
ca nazi.

Como todo este conjunto de síntomas y con-
ductas conlleva una gran dificultad para el apren-
dizaje de las tareas escolares, entre ellas la adqui-
sición de la lectoescritura, ello hizo que tanto 
Strauss como su colaboradora Lehtinen (1947) se 
sintieran en la necesidad de de sarrollar ambientes 
educativos diferentes de los ordinarios, en los que 
se minimizaran las distracciones, con ratios por 
aulas menores, aulas con escasa estimulación vi-
sual, aislamiento de los alumnos unos de otros y 
simplificación de la metodología y de la instruc-
ción con estímulos menos complejos.

Los trabajos de Strauss han sido de enorme 
importancia, considerándole, junto con Werner, 
como uno de los precursores de la disciplina de 
las dificultades de aprendizaje. En concreto, influ-
yeron positivamente en investigadores como 
Newell Kephart y William Cruickshank, quienes, 
junto a Hallahan (1973), señalaron la importan-
cia de sus recomendaciones educativas, que ha-
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cían referencia a que la enseñanza debe estar ajus-
tada a las capacidades y limitaciones de los niños, 
y que los niños con procesos deficientes podrían 
ser ayudados si esos procesos se fortalecen y se 
emplean metodologías que no se apoyen en las 
áreas débiles.

Kephart recogió en el libro El estudiante lento 
en clase (1971) instrumentos de medida y mate-
riales de intervención relativos a los problemas 
perceptivo-motrices, que suponían la base de sus 
dificultades.

En cuanto a Cruickshank, en su obra El niño 
con daño cerebral en la escuela, en casa y en la 
comunidad (1967) recogía su enfoque basado en 
la defensa de la reducción de la estimulación am-
biental, sirviendo de apoyo y preparación para 
los docentes que se encontraban con estos alum-
nos dentro de sus aulas. Desde esta perspectiva, 
Cruickshank hacía hincapié en la intervención 
sobre los síntomas más que limitarse a una bús-
queda de la etiología del trastorno, coincidiendo 
en este aspecto con Samuel Kirk (1962).

Esta etapa se caracteriza por el estudio de las DA desde un enfoque clínico-médico, con la ob-
servación de la existencia de algún tipo de lesión neurológica como origen de las dificultades en 
lectura o escritura, y se trasladan los modelos centrados en adultos al mundo de la infancia.

2. EtAPA DE tRAnsICIón (1940-1963)

Algunos de los autores que aparecen dentro 
de la investigación de las alteraciones perceptivo-
motrices y su relación con las DA van a ser in-
cluidos en esta etapa, ya que, según Wiederholt, 
esta segunda fase abarcaría desde 1940 hasta 
1963, donde se produce un intercambio de datos 
procedentes de la medicina a áreas de tipo educa-
tivo y psicológico.

Uno de los puntos fuertes es el interés crecien-
te por desarrollar métodos de intervención y 
pruebas de evaluación dentro del campo de la en-
señanza. Además, se abren dos vías dentro de la 
investigación, relacionada en este período con su-
jetos sin déficits o sin lesión aparente. Por un lado, 
estarían los que se centran en el sujeto, con mo-
delos de análisis de los procesos psicológicos 
 básicos, donde encontraríamos el enfoque per-
ceptivo-motor mencionado anteriormente y un 
enfoque de tipo psicolingüístico. Por otro lado, 
estarían los modelos centrados en la tarea o mo-
delos de análisis de tarea de aprendizaje, dentro 
del enfoque asociacionista.

Una de las preocupaciones más importantes 
en esta etapa se centraría en explicar cuál es el 
origen de las DA, por lo que los modelos teóricos 

se suceden, tomando como centro de cada uno de 
ellos al sujeto o a la tarea, según las bases teóricas 
de las que parta cada uno de ellos.

Los estudios perceptivo-motrices hacían hinca-
pié en el valor de éstos dentro del origen de las 
dificultades de aprendizaje. Partían del supuesto de 
que el desarrollo cognitivo se derivaba del desarro-
llo visomotor. De este modo, las DA en lectoescri-
tura y en las matemáticas se debían a una dificultad 
perceptivo-motriz. En este enfoque nos encontra-
mos con Lehti nen, Cruickshank y Kephart, antes 
mencionados, discípulos todos de Strauss. Pero 
también incluiríamos a Marianne Frostig (1964), 
que se centró en el diagnóstico y tratamiento de los 
problemas de percepción visual, desarrollando una 
prueba de evaluación que lleva su nombre y que 
evalúa cinco áreas independientes de la percepción 
visual: coordinación visomotora, posiciones en el 
espacio, relaciones espaciales, discriminación figu-
ra-fondo y constancia de forma.

El otro enfoque dentro de estos modelos tra-
bajaría el área psicolingüística, evaluando e inter-
viniendo en aspectos de recepción, comprensión 
y expresión de la comunicación lingüística. Aquí, 
sin embargo, no se focaliza la atención en las al-
teraciones del lenguaje debidas a lesiones, sino en 
sujetos sin ningún tipo de déficit aparente.
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En este grupo se sitúan autores como Mykle-
bust (1954), que a partir de sus trabajos con afa-
sias e hipoacusias infantiles se centró en sujetos 
con dificultades del lenguaje a pesar de no tener 
alterado su sistema auditivo. Propuso una teoría 
según la cual existiría un tipo de aprendizaje que 
implicaría dos o más modalidades perceptivas (vi-
sual y auditiva, por ejemplo), llamado aprendiza-
je interneurosensorial. En sujetos con dificultades 
de aprendizaje, los aprendizajes de la lectoescri-
tura, las matemáticas y el funcionamiento no ver-
bal se verían entorpecidos. Junto con Johnson, 
estableció una serie de técnicas de intervención 
para recuperar los problemas receptivos del len-
guaje (Johnson y Myklebust, 1967).

El caso de McGinnis es similar al de Mykle-
bust en cuanto a que se dedicó al estudio de niños 
afásicos e hipoacúsicos. Creó un método de inter-
vención llamado «método de asociación» basado 
en cinco principios (Hallahan y Kauffman, 1978, 
p. 229): enseñar las palabras con un enfoque fo-
nético, aprendiendo cada sonido haciendo hinca-
pié en una adecuada articulación de los sonidos; 
esa articulación correcta se asociaba a cada gra-
fema mediante la escritura; la expresión oral se 
utiliza como punto de partida para la construc-
ción del lenguaje y, por último, se utiliza una aso-
ciación de tipo sensoriomotriz de un modo siste-
mático. El niño aprende mediante un método 
fonético sintético, es decir, asimila primero los 
sonidos por separado y después los integra para 
formar todas las palabras.

En el caso de Samuel Kirk, la elaboración de 
su Test de Illinois de Habilidades Psicolingüísti-
cas (ITPA) (Kirk, McCarthy y Kirk, 1968) se basó 
en el modelo de Osgood (1957), evaluando los ca-
nales de comunicación (visual-motriz y auditivo-
vocal), los procesos psicolingüísticos subyacentes 
(recepción, organización y expresión) y los nive-
les lingüísticos de organización (representación y 
automatismos), que según el modelo de comuni-
cación de Osgood se pueden distinguir en las fun-
ciones psicolingüísticas relacionadas con la cap-
tación, interpretación y transmisión de sonidos. 
Esta prueba proporcionó información sobre las 
habilidades psicolingüísticas de los niños, ya que 

algunas dificultades de aprendizaje se deben a 
problemas y/o deficiencias en el proceso de comu-
nicación.

Estos modelos presentan una importante 
 influencia de tipo conductista, centrándose en 
las tareas de aprendizaje, y viene a denominar-
se Modelo de análisis de la tarea de aprendiza-
je.  Aparece en torno a los años cuarenta y se 
mantendrá hasta los años setenta aproximada-
mente, cuando cobra relevancia el enfoque cog-
nitivista.

Su aparición viene cargada de críticas contra 
los modelos médicos anteriores, como el uso de 
términos médicos referentes a enfermedades y 
anormalidades, el generar expectativas pesimistas 
hacia el alumno con una intervención centrada en 
el déficit más que en sus capacidades, y los cons-
tructos psiquiátricos (Fernández Ballesteros y Ca-
rrobles, 1987). También dirigieron sus críticas ha-
cia el modelo psicométrico, centrado en los 
procesos psicológicos básicos.

Las bases de este modelo se encuentran en 
Watson, Thorndike, Guthire, Skinner o  Bandura, 
entre otros, dentro del condicionamiento clásico, 
operante y el aprendizaje vicario. Según estos 
supuestos, las dificultades de aprendizaje se de-
berían a una historia de aprendizaje inadecuada 
por falta o inadecuación de la enseñanza recibi-
da. De este modo, se deben entrenar sólo aque-
llas destrezas necesarias para cada uno de los 
comportamientos en los que se encuentran 
dificul tades.

Desde este enfoque, se analiza cada tarea en 
términos conductuales, de objetivos operativos, 
con un sistema de evaluación de tipo criterial y 
no de tipo normativo, como ocurre con todos los 
test de tipo psicométrico. La intervención se basa 
en el refuerzo y en la estructuración de la situa-
ción de aprendizaje.

Si de algo sirvieron estos modelos fue para 
hacer ver que se podía intervenir sobre las dificul-
tades de aprendizaje, dejando de lado la idea de la 
estabilidad del trastorno, incluyendo en este con-
cepto la importancia de la influencia social y cul-
tural dentro del funcionamiento intelectual y es-
colar (Marchesi y Martín, 1990).
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3. EtAPA DE IntEgRACIón (1963-1990)

Nos situamos entre los años 1963 y 1990, sien-
do esta última etapa donde se asienta la definición 
y el término «dificultades de aprendizaje» y se in-
tenta diferenciar de otros trastornos. Existen en 
esta etapa cinco aspectos importantes que son 
relevantes en EE.UU. (Hammil, 1993a): la funda-
ción de organizaciones específicas de cada área; 
la provisión de fondos económicos y de una le-
gislación federal para proteger a los niños con 
DA, ofreciéndoles programas especializados de 
intervención; el aumento de servicios educativos 
específicos dirigidos hacia estos niños; la implica-
ción de padres, educadores, logopedas, etc., den-
tro de esta área; y, por último, la variedad de teo-
rías, técnicas de intervención y evaluación dentro 
de las DA que crearon polémica en cuanto a de-
finiciones, modelos de intervención y evaluación.

La creación de la Association for Children 
with Learning Disabilities (ACLD) en 1963 repre-
sentó el punto de partida de asociaciones de pa-
dres que intentaban organizar clases particulares 
para sus hijos, ya que en las escuelas estos niños 
no recibían ningún tipo de apoyo específico para 
sus dificultades.

Desde un principio, la asociación intentó esta-
blecer una clara distinción entre los alumnos con 
DA y el resto de los escolares que se categorizaban 
dentro de la educación especial. Esta distinción 
llegó cuando Samuel Kirk acuñó el término de 
«Learning Disabilities», que englobaba un amplio 
espectro de hándicaps como trastornos percepti-
vos, hiperactividad, disfunción cerebral mínima, 
dislexia, daño cerebral... Esto se produjo en la 
conferencia que este autor realizó en la «Found 
for Perceptually Handicapped Children» de Chi-
cago (Fundación de Niños con Discapacidades), 
y fue muy bien acogido por los padres, ya que esta 

definición era más suave que las que se usaban 
para designar a dichos niños con anterioridad, 
además de excluir otras categorías de la educación 
especial. La importancia fue tal, que la asociación 
cambió su nombre por el de «Association for Chil-
dren with Learning Disabilities» (Asociación para 
Niños con Dificultades del Aprendizaje).

El congreso de la ACLD de 1963 sirvió para 
establecer una de las primeras definiciones de DA. 
Se consiguieron importantes logros a nivel legal, 
como la Ley Pública 91-230 que en EE.UU. mar-
caría la regulación de los programas educativos 
que recibirían estos niños dentro de la escuela. Del 
mismo modo, se obligó a las escuelas a proporcio-
nar apoyo a estos niños, incluidos los que mostra-
ban algún hándicap, desarrollando los programas 
de educación individualizada de corte conductis-
ta, y los «Individualizad Family Service Plans», 
con los que se involucraba a las familias en la 
 intervención con estos niños (P.L. 94-142: The 
Education for All Handicapped Children Act of 
1975). Se cambia el título de «Education for All 
Handicapped Children Act» por el de «Indivi-
duals with Disabilities Education Act»,  pasándose 
a hablar de «niños con dificultades» (P.L. 102-476: 
The Education of the Handicapped Children Act 
Amendments of 1990). También se aprueba una 
ley para evitar la discriminación de los sujetos con 
estos problemas (P.L. 101-336: The Americans 
with Disabilities Act of  1990), ampliándose en 
1994 con la cláusula que «ningún empresario con 
más de 15 empleados podrá negarse a contratar a 
una persona a causa de su incapacidad si él o ella 
está, aparte de eso, cualificado para ocupar el 
puesto» (Aguilera y Moreno, 2003).

Todo este apoyo provocó un aumento de los 
niños atendidos por los servicios educativos ame-
ricanos, que pasaron de un millón en 1977 a dos 
millones de alumnos en 1986. Anteriormente, des-

Esta etapa se caracteriza por la preocupación de crear un modelo teórico que diera una expli-
cación de las DA y que sirviera para desarrollar programas de intervención válidos para aplicarlos 
dentro del ámbito educativo.
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de los años sesenta, existían recursos legales para 
los alumnos con deficiencias, pero los que presen-
taban dificultades de aprendizaje estaban fuera de 
este campo (circunstancia que en la actualidad 
aún sigue pasando en la comunidad autónoma de 
Andalucía). Además, se cambió el diagnóstico a 
alumnos categorizados con retraso mental para 
incluirlos en la categoría de DA, aunque esto úl-
timo tuvo también sus consecuencias negativas, 
ya que se comenzó a obtener resultados negativos 
en niños con DA en los centros públicos debido 
a una sobregeneralización de la etiqueta diagnós-
tica (Stanovich, 1990).

La intervención de estos niños no se comenzó 
a «institucionalizar» hasta principios de los años 
sesenta en el Reino Unido. La primera en enseñar 
a niños con dificultades del aprendizaje en lec-
toescritura fue Maisie Holt, psicóloga del Hos-
pital St. Bartholomew, quien en 1960 siguió el 
método de enseñanza de Gilligham y Stilman. La 
continuación y mejora de su trabajo llevó a 
Hornsby a crear el método «Alpha to Omega». 
Fue en 1965 cuando el ICAA creó el Word Blind 
Centre en Londres para trabajar con niños con 
DA en lectoescritura. Cuando cerró sus puertas 
en 1972 se crearon otros centros por toda Gran 
Bretaña, como Dislexia Institute (1972) y Helen 
Arkel Centre (1971), además de la fundación Bri-
tish Dislexia Association también en 1972.

En EE.UU. podemos decir que la expansión 
que tuvo el concepto de DA y su impacto sobre 
la educación fue debido en gran parte a la labor 
realizada por el colectivo de padres y madres cu-
yos hijos e hijas se encontraban afectados por el 
trastorno y no habían recibido ninguna respuesta 
real desde la administración educativa. Sin em-
bargo, este impulso inicial tiene una doble cara, 
ya que muchos de ellos han tergiversado la defi-
nición inicial de DA, aportándole las ideas pro-
pias sobre sus hijos, de tal modo que la implica-
ción emocional les ha llevado en algunos casos a 
desconfiar de los profesionales educativos en 
cuanto a su intervención y motivación con el pro-
blema (Miranda, Soriano y Jarque, 2002).

Además, desde el momento en que aparecen 
las primeras definiciones de DA, y debido a la 

preocupación por estos problemas, aparecen en 
los años setenta revistas especializadas como 
 Journal of Learning Disabilities o Learning Disa-
bility Quarterly, y en los ochenta Learning Disa-
bilities Research and Practice. Pero este interés no 
se centró exclusivamente en diversas publicacio-
nes, sino que desde las universidades americanas 
se crearon programas para la formación de espe-
cialistas, con una certificación especial para la en-
señanza de estos alumnos que ya se podía obtener 
en 34 estados en el año 1986. También se produjo 
un aumento importante en el número de investi-
gaciones sobre el tema. Estas investigaciones ob-
tuvieron un importante apoyo económico, con lo 
que se produjo una avalancha de investigaciones 
entre 1970 y 1990. En estas investigaciones se apli-
caron procedimientos estadísticos rigurosos y di-
seños experimentales sistemáticos, en detrimento 
de las observaciones clínicas que tanta importan-
cia habían tenido en la fase de fundación.

Entre toda esta experimentación se sigue 
manteniendo el papel de los psiconeurólogos 
como Reitan, que descubrió que los test psicoló-
gicos se podían usar en la detección de lesiones 
cerebrales, ya que eran sensibles al daño neuroló-
gico. Galaburda encontró, gracias a las autopsias 
de cerebros de niños con DA, que existían ano-
malías celulares focales principalmente en zonas 
del lenguaje frontal y central izquierda. En los 
noventa se encontraron hallazgos de anomalías 
cerebrales mediante el uso de la resonancia mag-
nética. Todo esto nos lleva a la idea de que la 
causa de las DA puede deberse a desviaciones en 
el desarrollo neurológico (Hynd, Semrud-Cliker-
man, Lorys, Novey y Eliopulos, 1990).

La aplicación de la etiqueta de DA de modo 
indiscriminado durante la época de los setenta  
causó una gran confusión en la definición del tras-
torno, como ya indicamos anteriormente. La evo-
lución de la definición se dejará para capítulos 
posteriores, pero esta necesidad surgida de desa-
rrollar una definición que fuera capaz de distinguir 
a las DA de otros trastornos similares y que mar-
caran la intervención con estos alumnos, marcó 
una tendencia de investigación sobre los procesos 
psicológicos básicos en el aprendizaje.
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Se entendía que se debían rehabilitar aquellos 
procesos implicados en las tareas de aprendizaje, 
ya de que otro modo el aprendizaje escolar se ve-
ría mermado. Nos referimos a procesos de tipo 
perceptivo (auditivo, táctil y visual), motórico, 
memorístico, atencional y de secuenciación. Así, 
se publicaron materiales de intervención basados 
en esos procesos que abogaban por la práctica 
repetida de ejercicios, a fin de mejorar de modo 
indirecto las habilidades de lectura y escritura.

Como se ha podido comprobar en revisiones 
posteriores, este entrenamiento no producía avan-
ces en las habilidades propias del rendimiento 
académico. Siguiendo a Kavale y Forness (1998), 
el modelo de análisis de los procesos psicológicos 
básicos fue sustituido por el modelo conductual 
de análisis centrado en la tarea. De todos modos, 
este cambio produjo cierto desencanto cuando 

aparecieron dificultades en la generalización y 
mantenimiento de lo aprendido.

A partir de los años ochenta, con el avance del 
cognitivismo y de las teorías del procesamiento 
de la información, la investigación se centra más 
en cómo aprenden los alumnos que en cuánto 
aprenden. Se desarrollan modelos o esquemas 
que intentan dar una explicación a cómo pensa-
mos y cómo procesamos la información. Autores 
como Sternberg, Wong o Swanson investigan so-
bre constructos hipotéticos que se organizan para 
mediar entre la información entrante y la respues-
ta que da el sujeto. Así, surge el concepto de DA 
de Torgensen (1977), como «aprendiz pasivo», 
mientras que Hall (1980) hablaba de déficits en la 
producción de estrategias, pudiendo ambas ser 
superadas con entrenamiento en estrategias me-
tacognitivas y cognitivas.

Esta etapa se centra en el análisis del concepto de DA y se caracteriza por la existencia de una 
cierta confusión sobre ello, con límites desdibujados, que provocaron la sobregeneralización del 
término. Los modelos de intervención que aparecen en esta etapa varían desde modelos basados 
en los procesos psicológicos básicos (perceptivo, motórico, atencional...) hasta los basados en es-
trategias metacognitivas y cognitivas.

4. EtAPA ContEmPoRÁnEA

Lerner (1989) añade esta última etapa a la cla-
sificación de Wiederholt (1974), abarcando desde 
los años noventa hasta la actualidad. En esta eta-
pa hemos logrado la consolidación del área de las 
DA como una disciplina específica, con apoyo de 
tipo legislativo para los alumnos con DA y el de-
sarrollo de asociaciones profesionales específicas. 
Pero, por otro lado, nos encontramos con viejos 
temas aún no cerrados, como el debate sobre la 
definición de DA, que influye directamente sobre 
qué niños han de ser atendidos por la escuela y 
cuáles no, o la investigación sobre la causa o etio-
logía de éstas. Actualmente existen diversas ideas 
que han cambiado la forma de entender o inves-
tigar sobre las DA.

La tendencia a la integración que se ha movi-
do en casi todos los sistemas educativos de los 
países europeos y de EE.UU., y que en nuestra 
legislación se recoge desde la LOGSE y ahora con 
la LOE, intenta la plena integración del alumna-
do con dificultades en las aulas ordinarias, de tal 
modo que sea una representación de la pluralidad 
de la sociedad en la que se van a desenvolver los 
alumnos. Este movimiento tampoco se encuentra 
libre de polémicas, y es uno de los aspectos a re-
saltar como característico en esta etapa.

Como se ha venido comentando hasta ahora, 
ha sido desde EE.UU. y Canadá desde donde se 
han organizado los primeros servicios de apoyo 
educativo para los alumnos que presentan nece-
sidades educativas, incluyéndose las DA dentro 
de este grupo. Sin embargo, en el resto de países 
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la atención que han recibido ha estado mediada 
por la definición imperante de DA. Esto ha hecho 
que aquí en España no exista dentro de la legis-
lación una categoría de diagnóstico específica so-
bre ella y que se hayan incluido alumnos que pre-
sentaban desfase curricular sin tener en cuenta si 
las dificultades específicas en la lectoescritura 
eran causa o consecuencia de ese desfase.

España no es ajena a los cambios que se pro-
ducen a nivel internacional dentro del campo de 
las DA. De una posición innatista del trastorno 
se fue pasando a una concepción de corte ambien-
talista donde se destacaba la posición de la escue-
la con capacidad para dar respuesta a estas difi-
cultades. Esto ha dado especial protagonismo al 
sistema educativo, por lo que se hacía necesaria 
una respuesta y una reforma del mismo que in-
cluyera la atención a estos alumnos. Con la Ley 
General de Educación (1970) se reconoce por 
 primera vez el derecho de los alumnos a la orien-
tación educativa a lo largo de todo su proceso 
educativo. Así, entre 1970 y 1985 se adoptaron 
decretos, órdenes, etc., para el apoyo y estableci-
miento de servicios de orientación para los ciclos 
de enseñanza primaria y secundaria, aunque sin 
mucho éxito.

El «Informe Warnock» («Special Educational 
Needs») es el resultado de una investigación lle-
vada a cabo en Inglaterra, Escocia y Gales por el 
llamado «Comité de Investigación sobre la Edu-
cación de Niños y Jóvenes Deficientes». Su obje-
tivo era averiguar las prestaciones que recibían 
estos niños y jóvenes, tanto en la cobertura médi-
ca de sus necesidades como en su preparación 
para entrar en el mundo del trabajo (Warnock, 
1987). El comité fue dirigido por Mary Warnock, 
del St. Huch College de Oxford, con un trabajo 
que duró cuatro años, desde 1974 hasta 1978.

En España, las aportaciones del Informe War-
nock se tuvieron en cuenta dentro de la Ley Or-
gánica de Ordenación General del Sistema Edu-
cativo (MEC, 1990). Dentro de la LOGSE, las 
DA se detectan cuando existe un alumno que no 
aprende dentro del aula ordinaria y cuando se 
produce un desfase con su grupo de referencia en 
cuanto a aprendizajes básicos, sin que esto se deba 

a deficiencias sensoriales, mentales, motóricas, 
 socioambientales o étnicas (MEC, 1992). De esta 
forma, los alumnos con DA recibían servicios de 
atención y ayuda. Además, gracias a la LOGSE 
se establecieron normas de evaluación de las DA 
(Ley 696/1995, 28 de abril de 1995), estableciendo 
que dicha evaluación debe tener un carácter inte-
ractivo y contextual. El objetivo de esa evaluación 
es el estudio de las capacidades y posibilidades de 
cada alumno en relación con la escuela y con el 
entorno sociocultural en el que se encuentra, pro-
porcionándole la respuesta más adecuada a sus 
necesidades educativas.

Así pues, la ley establecía el modo de ayudar a 
esos alumnos a superar las dificultades que encon-
traban en su proceso de aprendizaje. Dentro de los 
Proyectos Educativos de Centro y de los Proyectos 
Curriculares y la Programación General Anual se 
incluían las medidas en el apartado de «atención 
a la diversidad», categoría en la que se incluyen 
las DA. Estos alumnos recibirían refuerzo educa-
tivo, además de la posibilidad de realizar una 
adaptación curricular individualizada acorde a sus 
necesidades. Éstas se definían como «una adapta-
ción del diseño curricular normativo para indivi-
duos con DA, las cuales deben ser contempladas 
en el currículo escolar» (CNREE, 1988: 75).

La actual ley de educación española, la Ley 
Orgánica de Educación del 2006 (LOE), introdu-
ce el concepto de Alumnado con Necesidad Es-
pecífica de Apoyo Educativo, definiéndolo en el 
Capítulo I del Título II, donde se habla de la equi-
dad en la educación, haciendo referencia a aque-
llos alumnos que necesitan una atención educati-
va diferente por presentar necesidades educativas 
especiales, por dificultades específicas de aprendi-
zaje, altas capacidades intelectuales, incorpora-
ción tardía al sistema educativo o por condiciones 
personales o de historia escolar. Además, en el 
punto 3 del presente capítulo se indica que la 
atención que reciba ese alumnado se iniciará en 
el mismo momento en que se identifique la nece-
sidad, siguiendo los principios de normalización 
e inclusión.

Las DA estarían, por tanto, y atendiendo a la 
actual ley educativa en España, dentro de ese gru-
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po de alumnos que requieren una atención especial 
por parte de los centros escolares, pero sin estar 
incluidos en el grupo de los que presentan unas 
necesidades educativas especiales. En este último 
grupo sólo se recogerían a aquellos alumnos que 
presenten algún tipo de discapacidad física, psíqui-
ca y/o motórica. Podríamos decir que todos pre-
sentamos necesidades educativas, ya que todos 
precisamos una intervención educativa intencional 
para alcanzar los objetivos de la escolaridad obli-
gatoria (Mora y Aguilera, 2000b). Pero las necesi-
dades de cada alumno van a ser diferentes en fun-
ción de sus competencias cognitivas, su nivel de 
competencia curricular inicial, su estilo de apren-
dizaje, etc. La diferencia con una necesidad educa-
tiva especial hace referencia a que existe una difi-
cultad de aprendizaje tan importante, que exige una 
provisión de recursos y actuaciones educativas es-
peciales, provocando que un alumno tenga un pro-
blema para aprender significativamente mayor que 
los niños de su edad (Moreno y García, 2004). Sin 
embargo, y a pesar de emplearse las palabras «di-
ficultad en el aprendizaje», no se incluiría a los 
alumnos con DA como parte integrante de este 
grupo, teniendo en cuenta que muchos de ellos van 
a manifestar una dificultad significativamente ma-
yor para aprender que el resto de sus iguales, pro-
duciéndose normalmente un desfase de más de dos 
cursos en sus niveles de competencia curricular.

Quizá este escollo a la hora de no incluir a es-
tos alumnos en esta categoría debamos encontrar-
la en los problemas que se vienen arrastrando para 
alcanzar una definición concreta y cerrada de las 
DA. El hecho de que dentro de esta categoría se 
incluya una amplia variedad de trastornos, que 
han hecho de ella una especie de cajón de sastre, 
dificulta enormemente el consenso en la  evaluación 
y en la intervención que deben recibir estos alum-
nos. Estos problemas van a influir notablemente 
en la intervención que reciben los alumnos que las 
padecen, y que en nuestra opinión es insuficiente.

Antes hemos hablado de algunas medidas 
para atender a las necesidades de estos alumnos, 
comentando brevemente las adaptaciones curri-
culares (AC). La AC es una medida de modifica-
ción de los elementos del currículo, a fin de dar 

respuesta al alumnado con necesidades específi-
cas de apoyo educativo. Pero existen dos tipos 
 diferentes en función del alumnado al que vaya 
dirigido y de la importancia de la modificación 
del currículo. Las AC no significativas se desarro-
llan cuando el desfase curricular es poco impor-
tante. Afecta a elementos del currículo que no se 
consideran necesarios, metodología y contenidos, 
pero sin modificar los objetivos de la etapa edu-
cativa ni los criterios de evaluación. Están dirigi-
das al alumnado que presente desfase en su nivel 
de competencia curricular respecto al grupo en el 
que está escolarizado, por presentar di ficultades 
graves de aprendizaje o de acceso al currículo aso-
ciadas a discapacidad o trastornos graves de con-
ducta, por encontrarse en situación social desfa-
vorecida o por haberse incorporado tardíamente 
al sistema educativo. Podrán contar con apoyo 
educativo, preferentemente dentro del grupo de 
clase. Las AC significativas se desarrollan cuando 
el desfase curricular haga necesaria la modifica-
ción de elementos del currículo, incluidos los ob-
jetivos de etapa y los criterios de evaluación.  Están 
dirigidas al alumnado con necesidades educativas 
especiales. Se desarrollan buscando el máximo 
desarrollo posible de las competencias básicas; la 
evaluación y la promoción tomarán como refe-
rente los criterios de evaluación fijados en dichas 
adaptaciones. Requerirán de una evaluación pre-
via, realizada por los equipos o departamentos de 
orientación, con la colaboración del profesorado 
que atiende a esos alumnos. Podrán contar con 
apoyo educativo, preferentemente dentro del gru-
po de clase, y en aquellos casos que lo requiera 
fuera del mismo, de acuerdo con los recursos de 
cada centro.

Los alumnos que presentan DA se beneficia-
rían del primer tipo de adaptación curricular. 
Como hemos dicho anteriormente, las medidas 
atienden a los criterios de normalización e inclu-
sión, por lo que estos alumnos desarrollan dichas 
adaptaciones dentro de su grupo de clase, a pesar 
de que puedan presentar un desfase curricular de 
más de un ciclo, lo que hace evidente que no pue-
dan seguir el ritmo normal de la clase. El propor-
cionar un ambiente lo menos restrictivo posible a 
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estos alumnos ha entrado en conflicto con los re-
sultados educativos obtenidos. En Norteamérica, 
varias organizaciones han mostrado su rechazo 
hacia la plena integración (v.g., ACLD, 1993; 
CLD, 1993a; NJCLD, 1993), ya que el aula ordi-
naria no sería el lugar más apropiado, al necesitar 
en numerosas ocasiones de un contexto instruc-
cional alternativo, de estrategias de enseñanza y 
materiales o recursos que no se pueden ofrecer en 

el aula ordinaria (Jiménez, 1999). Esta misma 
apreciación se puede encontrar en nuestro país, 
donde los problemas para atender a este alumna-
do con los recursos existentes impiden que se al-
cancen los objetivos fijados en cada etapa. A su 
desfase curricular se unen sus dificultades para 
emplear las llamadas habilidades instrumentales, 
herramientas básicas para el «aprender a apren-
der» que promulgara la LOGSE.

Esta etapa se caracteriza por el intento de consolidar el área de las DA como una disciplina 
específica, con apoyo de tipo legislativo para los alumnos con DA y el desarrollo de asociaciones 
profesionales específicas. También nos encontramos con viejos temas aún no cerrados, como el 
debate sobre la definición y la causa o la etiología de las DA.

5. ConClusIonEs

En este capítulo se ha intentado hacer un reco-
rrido histórico sobre el estudio de las dificultades 
de aprendizaje, desde sus inicios hasta la  actualidad.

Uno de los escollos con los que seguimos en-
contrándonos hace referencia a la falta de una 
definición clara y consensuada que permita evitar 
el cajón de sastre en que se han convertido las 
DA. Esto repercute claramente en la intervención 
educativa de estos problemas, echando en falta un 
soporte real e institucional para aquellos alum-
nos/as que presentan DA. Las autoridades legis-
lan y proporcionan recursos en función de cate-
gorías de diagnóstico en las que se encuadra cada 
alumno, pero esas categorías no reflejan la reali-
dad de cada uno ni marca criterios claros de eva-
luación. ¿Cuándo es el desfase curricular «poco 
importante»?, ¿cómo de graves deben ser las difi-
cultades de aprendizaje de un alumno para que 
sean tenidas en cuenta? No existen criterios claros 
de inclusión o evaluación, dejando en manos de 
cada administración, maestro o equipo de orien-
tación las decisiones a tomar con cada alumno.

Las actuales leyes educativas en España se 
han quedado cortas en este apoyo, ya que no ga-
rantizan una ayuda específica y continua que se 
adapte a las características de cada alumno/a. 
Además, incurren en la contradicción de requerir 
para el diagnóstico de dificultades de aprendiza-
je,  y, por tanto, para su inclusión dentro de la 
categoría de Alumnado con Necesidad de Apoyo 
Específico, el desfase de al menos un ciclo en 
cuanto a competencia curricular con respecto a 
su grupo de referencia. Es decir, este alumnado 
debe presentar este importante retraso para que 
sea considerado como alumnado al que se debe 
ayudar, pero, por otro lado, no se le proporcionan 
las ayudas necesarias para poder superar este des-
fase. Es algo difícil de entender.

Así pues, aún nos queda mucho camino por 
recorrer en cuanto a la intervención y la atención 
que reciben los alumnos con DA dentro de nues-
tras aulas. La falta de recursos y la negativa a 
considerar el problema como uno de los más im-
portantes dentro del entorno educativo, hace que 
sigamos sin poder dar una respuesta clara y efec-
tiva a estas dificultades.
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IntRoDuCCIón

El estudio de las dificultades de aprendizaje es 
un campo que tiene un pasado y aún un futuro 
por recorrer. Han sido y son múltiples las revistas 
que se han dedicado y se dedican a presentar di-
versas líneas de investigación sobre las DA, y son 
diferentes los enfoques teóricos y metodológicos 
que existen en el abordaje del estudio de esta pro-
blemática.

Uno de los problemas teóricos con los que se 
ha encontrado el campo de estudio de las DA ha 
sido el de la conceptualización y delimitación de 
sus características y de sus causas. La pluralidad 
de concepciones y de influencias tradicionales han 
influido para que sean diversas las opiniones de 
profesionales expertos y de investigadores a tal 
respecto.

Se puede apreciar también cómo los cambios 
sociales y culturales, es decir, el marco social de 
cada momento histórico y de cada país, han in-
fluido para que la definición de las DA sea una u 
otra. Mencionaremos algunas diferencias respec-
to a las consideraciones teóricas y legislativas de 
distintos países.

En España, el estudio de las DA está actual-
mente incluido dentro de los sujetos con necesi-
dades educativas especiales y no se consideran de 
extrema gravedad. Según las nuevas leyes de re-
forma educativa, se opta por la integración de 
estos individuos y se intenta ofrecer la oportuni-
dad de reciclarse a los maestros, con ayuda de los 
servicios de orientación o los equipos psicopeda-

gógicos, para conseguir con buena fortuna tales 
objetivos. Pero, en general, existe la necesidad de 
una atención educativa más directa a esta proble-
mática y una reordenación de los criterios diag-
nósticos, de acuerdo a las distintas modalidades 
educativas.

En Italia, los trabajos que se realizan prestan 
atención al diagnóstico (exámenes neurológicos, 
EEG) y a la rehabilitación neuropsicológica de las 
DA, y más particularmente a las dislexias, discal-
culias y problemas psicomotrices. En cuanto a la 
legislación, hay que destacar que recientemente 
(Ley 104, Febrero 1992) se reconoce el derecho de 
«handicapped» individuales, los cuales tienen al-
gún problema físico, psíquico o sensorial, y se 
observa una gradual integración en las escuelas 
públicas, tendiendo a desaparecer las escuelas pri-
vadas sobre educación especial (Fabbro y Ma-
sutto, 1994).

En Alemania, el estudio de las DA ha estado 
tradicionalmente vinculado totalmente con los 
experimentos de Broca y de Wernicke, describién-
dose estos problemas en función de las disfun-
ciones cerebrales y creando síndromes neuropsi-
cológicos. Las DA eran y son explicadas como 
problemas intrínsecos y como desórdenes orgáni-
cos. En la República Democrática Alemana, a la 
educación especial se le ha llamado rehabilitación 
educativa, aunque en la práctica tiene una orien-
tación médica. Los sujetos que pertenecen a la 
clase de educación especial no tienen problemas 
de aprendizaje por una inadecuada enseñanza o 
unas desfavorables condiciones económicas y so-
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ciales (Brose, 1990). Es un país con una buena 
base de escuelas de rehabilitación educativa, y, 
por tanto, existen escuelas especializadas para ni-
ños con déficits o que necesitan de educación es-
pecial. La integración en las escuelas públicas no 
está legislada.

En Canadá, por ejemplo, la situación es muy 
diferente. La legislación sobre las DA varía de 
unas provincias a otras, y el tipo de dificultades 
que los sujetos presentan también varía en fre-
cuencia. Hay que mencionar que en Canadá hay 
dos lenguas oficiales, el francés y el inglés, con una 
comunidad multicultural y una población nativa 
con necesidades especiales. El problema funda-
mental de las DA es el aprendizaje de una segun-
da lengua (Da Fontura y Siegel, 1991). Son rele-
vantes los estudios comparativos entre diferentes 
provincias y respecto a diferentes países (por ejem-
plo, entre Canadá y Portugal) y con distintas co-
munidades como las urbanas y las rurales (Wier-
ner y Siegel, 1992).

En EE.UU., país pionero en el estudio de las 
DA, existen desde hace algunas décadas una gran 
cantidad de asociaciones de padres y maestros en 
pro de la defensa de los sujetos con DA y de su 
integración y adaptación al sistema educativo. En 
los apartados siguientes de este capítulo ofrece-
mos toda una revisión acerca de los estudios rea-
lizados sobre las DA en los Estados Unidos, país 
donde más prolífero es su estudio.

Por otro lado, cabe destacar que en el campo 
de estudio de las DA los temas de más interés 
han  sido tradicionalmente los relacionados con 
la intervención, las tareas de lectura y matemáti-
cas, las características sociales/comportamentales 
(como competencia social, percepción social, 
ajuste comportamental), características lingüísti-
cas-cognitivas-motivacionales y afectivas y los 
procesos neuropsicológicos implicados (Durrant, 
1994; Torgesen y Dice, 1980). En el campo de la 
intervención de las DA, el interés ha estado cen-
trado primero en la lectura/deletreo, seguido de 
la escritura, posteriormente la intervención en 
comportamiento social y, por último, la interven-
ción en el área de matemáticas. Las técnicas que 
más frecuentemente se han utilizado en la inter-

vención de estas áreas hacen referencia a la inter-
vención de estrategias metacognitivas e instruc-
ción por ordenador (Durrant, 1994).

Finalmente, cabe señalar que en este capítulo 
se ofrecerá una revisión sobre la concepción de 
las DA según las opiniones que históricamente 
han ofrecido las diversas asociaciones norteame-
ricanas y los distinguidos expertos sobre la defi-
nición de las DA, y de cómo han ido variando 
sustancialmente, intentando ir en la búsqueda de 
un consenso.

1. lAs DIFICultADEs DE APREnDIzAjE 
Como DIsCIPlInA CIEntíFICA

En general, las dificultades de aprendizaje se 
han considerado tradicionalmente desde una pers-
pectiva académica, como el estudio de aquellos 
sujetos con determinadas características persona-
les, que presentan problemas en el aprendizaje de 
tareas escolares. Sin embargo, recientemente se ha 
debatido acerca del carácter epistemológico de las 
DA como concepto científico y como disciplina 
científica.

Carnine y Woodward (1988) opinan que la 
historia de las DA apenas contiene una investiga-
ción basada en avances científicos pasados, siendo 
de este modo el campo de las DA una ciencia 
inmadura con pluralidad de paradigmas y teorías 
explicativas. Sin embargo, Swanson (1988) entien-
de que una ciencia normal refleja la investigación 
que se basa en aquellos logros que contribuyen 
a continuar con la práctica, y por ello describe las 
DA como una disciplina entendida como cien-
cia normal, ya que tiene historia y existe por con-
senso.

En esta línea, el estudio de las dificultades de 
aprendizaje constituye por sí mismo una disci-
plina científica, con un objeto y contenido de 
 estudio propio, y que comparte con otras disci-
plinas los diferentes métodos científicos (Gonzá-
lez, 1997). Se puede considerar disciplina científi-
ca porque los objetivos que la caracterizan son 
los de describir, explicar y predecir un fenómeno 
dentro de un marco teórico. Pero estos objetivos 
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no la distinguen de otras ramas de la ciencia. Sin 
embargo, hay que puntualizar que lo que la dife-
rencia son su finalidad y sus procedimientos para 
conseguir dichos objetivos. En cuanto a su finali-
dad, es preciso señalar que los conocimientos que 
genera sirven para que se detecten las caracterís-
ticas de una población determinada y en un con-
texto determinado, se evalúen y valoren las de-
mandas del propio sujeto o de su referente (padres 
y/o maestros), y se den respuestas y asesoramien-
to para la resolución de dichas demandas o pro-
blemas. En cuanto a los procedimientos, esta dis-
ciplina ha estado muy influenciada por tintes 
clínicos, en el sentido de que ha utilizado proce-
dimientos que iban encaminados a la detección 
de la sintomatología y de la etiología, así como 
al  tratamiento puramente psicológico. Sin em-
bargo, desde planteamientos más actuales, estos 
procedimientos están más en concordancia con 
planteamientos de evaluación e intervención psi-
coeducativa, centrados en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje y en la relación de las caracte-
rísticas del que enseña, del que aprende y de la 
tarea. El experto en DA debe preguntarse acerca 
del estado final que desea lograr, cómo llegar del 
estado actual a ese estado final y qué debe saber 
del estado actual para poder decidir, planificar y 
modificar las medidas a seguir y así llegar al es-
tado final. Se trataría de recoger información so-
bre el sujeto y su entorno para poder elaborar una 
teoría operativa de cada caso con la que diseñar 
el cambio, y, al mismo tiempo, recoger datos que 
nos permitan determinar si vamos progresando 
en el logro de las metas propuestas y, si no es así, 
averiguar lo que lo impide.

El carácter de esta disciplina científica tiene 
una doble vertiente, la vertiente básica y la apli-
cada. Como disciplina científica básica, las difi-
cultades de aprendizaje hacen referencia a un con-
junto de conocimientos específicos referidos a las 
características de aquellas circunstancias, tareas 
y sujetos que determinan la existencia de proble-
mas para aprender determinadas estrategias que 
son oportunas y adecuadas para resolver con éxi-
to problemas, tanto escolares como sociales 
(González, 1997). Estos conocimientos permiten 

la elaboración de modelos teóricos que amplían 
y profundizan el núcleo conceptual de la discipli-
na. Dichos modelos teóricos, que se apoyan en 
distintos paradigmas científicos, analizan la no-
ción de dificultades de aprendizaje desde ópticas 
diferentes. En el siguiente capítulo se expondrá un 
análisis de diferentes modelos teóricos que inten-
tan explicar las dificultades de aprendizaje desde 
paradigmas diferentes y que señalan diferentes 
explicaciones de dichos trastornos. Indudable-
mente, el enfoque mecanicista que concibe al in-
dividuo en desarrollo como pasivo explicará las 
dificultades desde el ambiente, desde la enseñan-
za. El modelo organicista, que defiende al indivi-
duo en desarrollo como un ser activo, explicará 
las dificultades desde el propio sujeto, desde las 
posibilidades de aprendizaje que éste presente y 
según sus propias características. Esta diversidad 
de enfoques y puntos de vista conlleva que no 
exista un acuerdo unánime en cuanto a la defini-
ción y explicación de las dificultades para el 
aprendizaje, lo cual indica que, como disciplina 
científica, está en continua revisión y análisis, y 
que hay de fondo un núcleo conceptual-teórico 
rico y diverso, que tendrá que apoyarse en la prác-
tica educativa para explicar lo mejor posible estos 
problemas y garantizar con la mayor probabili-
dad el éxito de su intervención.

En cuanto a la vertiente aplicada, el estudio 
de las dificultades de aprendizaje hace referencia 
a un determinado objeto de estudio en la práctica 
educativa, como podría ser el estudio de las difi-
cultades para el aprendizaje de las matemáticas 
en el aula. Tiene un ámbito de aplicación y utili-
za un conjunto de técnicas e instrumentos de in-
tervención para cada problemática particular. En 
este sentido, las DA buscan fines prácticos, modi-
fica sus conocimientos básicos en función de las 
experiencias prácticas, y estudia los problemas 
educativos en diferentes contextos (González, 
1997). Como disciplina aplicada, lleva a la prác-
tica aspectos teóricos y modifica éstos en función 
de la experiencia. Su principal finalidad es solu-
cionar problemas prácticos, dentro de las coorde-
nadas de un ámbito de aplicación específico. El 
experto en DA debe conocer profundamente cuá-
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les son las exigencias y limitaciones impuestas por 
los parámetros del ámbito de aplicación en el que 
se desenvuelve, repercutiendo este conocimiento 
en cómo planifica y lleva a cabo su labor. Su que-
hacer no se reduce a una mera traducción de prin-
cipios teóricos, sino a una transformación de los 
mismos, generando conocimientos propios. Por 
estas razones, las DA se consideran una disciplina 
aplicada que ayuda también a solucionar proble-
mas en el campo de la investigación básica, pres-
tándole sus procedimientos prácticos.

Además de su vertiente básica y aplicada, el 
estudio de las DA ha recibido influencias y apor-
taciones de distintas disciplinas que la convierten 
en una disciplina puente e interdependiente. Hay 
que resaltar que el estudio de las DA ha sido tra-
dicionalmente dependiente de la Psicología, en el 
sentido de que se ha considerado a estos sujetos 
en función de los procesos psicológicos básicos 
que entraña la realización de una tarea académi-
ca. Parece coherente y consensual que las relacio-
nes entre los conocimientos psicológicos y educa-
tivos deben tener una mutua retroalimentación en 
el estudio de las DA. Las DA deben nutrirse de 
los conocimientos básicos de la Psicología y de 
las Ciencias de la Educación y debe, como disci-
plina puente, compartir los procedimientos cien-
tíficos de ambas, así como ofrecerles resultados 
que enriquezcan sus conocimientos sobre la ense-
ñanza y el aprendizaje.

Las aportaciones de la Psicología Evolutiva 
han constituido y constituyen un marco de refe-
rencia importante en el estudio de las DA (Gon-
zález, 1997; Jiménez, 1999; Ortiz, 2004). La des-
cripción y explicación del desarrollo normal ha 
servido de punto de referencia para comparar a 
los niños con dificultades. Los estudios sobre el 
desarrollo normal proporcionan referencias im-
portantes para juzgar acerca de la naturaleza y la 
extensión de las desviaciones particulares de los 
niños con DA y ofrecer explicaciones acordes. Se 
podrían mencionar las aportaciones de los estu-
dios piagetianos, por ejemplo, sobre el desarrollo 
cognitivo, que han servido de base a los modelos 
explicativos sobre las DA y que destacan que el 
origen de éstas es un retraso madurativo, es decir, 

que se da en sujetos que presentan lagunas en su 
desarrollo y que aprenden más lentamente los di-
versos contenidos escolares. Por otra parte, estos 
conocimientos nos han provisto de información 
importante para poder detectar precozmente su-
jetos con posibles dificultades de aprendizaje, po-
der predecir futuros desajustes y realizar propues-
tas de intervenciones adecuadas. Cabe destacar 
los estudios sobre el desarrollo del lenguaje y el 
desarrollo metacognitivo sobre la evolución de los 
procesos cognitivos básicos como la percepción, 
la atención y la memoria o la construcción del 
concepto  del número, etc. Todos estos estudios 
han servido de referente para la explicación, de-
tección e intervención de las distintas dificultades 
específicas de aprendizaje tanto de la lectoescri-
tura como de las matemáticas.

En cuanto a las aportaciones de la Psicología 
de la Educación, cabe destacar la importancia de 
los estudios relacionados con los procesos de en-
señanza-aprendizaje en contextos educativos con-
cretos en el estudio de la explicación, evaluación 
e intervención instruccional de las DA. La Psico-
logía de la Educación aborda aquellos comporta-
mientos no aprendidos, o no aprendidos adapta-
tivamente, en situaciones educativas donde existe, 
por lo general, en mayor o menor grado, inten-
cionalidad y consciencia en el aprendizaje y en la 
enseñanza. Esto ayudaría a comprender que las 
DA aparecerán en diversos contextos educativos, 
tales como los escolares, familiares y/o sociales, y 
que puedan ser considerados como dificultades 
para cambiar el comportamiento, o el conocimien-
to de que se tenía intención y consciencia de cam-
biar, pudiéndose ser el resultado de una inadecua-
da interacción entre los elementos implicados en 
el proceso educativo, es decir, aprendedor-tarea-
educador (González, 1997). Es decir, la Psicología 
de la Educación facilita el estudio de las dificul-
tades que los sujetos con DA encuentran en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje escolar y no 
escolar. Por otro lado, los aspectos técnicos y de 
diseño del proceso de enseñanza- aprendizaje de las 
distintas tareas escolares, como la lectura, escri-
tura o matemáticas, que ofrece la Psicología de la 
Instrucción, permiten mejorar la intervención de 
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las DA y la identificación de las variables afecta-
das, como las lingüísticas, afectivas, motivaciona-
les, cognitivas, etc. (González, 1997; Ortiz, 2004).

La Psicología Cognitiva estudia la organiza-
ción y funcionamiento del sistema cognitivo hu-
mano para explicar la conducta y el comporta-
miento. Una de las contribuciones de esta 
disciplina al estudio de las DA son los estudios 
sobre la memoria, la atención, la percepción, el 
lenguaje, etc., áreas afectadas en estos sujetos y 
que repercuten en el rendimiento de las distintas 
tareas escolares, como la lectoescritura y las ma-
temáticas. La Psicolingüística, como una ciencia 
cognitiva reconocida, se ha encargado del estudio 
de las estructuras y procesos psicológicos que 
subyacen a la capacidad humana de compren-
sión, producción y adquisición del lenguaje (Ca-
rreiras, 1997), siendo también este corpus de co-
nocimiento de vital relevancia para el estudio de 
las DA. Así, por ejemplo, el modelo dual de lec-
tura ha proporcionado explicaciones teóricas a 
la dislexia, los modelos de procesamiento semán-
tico han facilitado la explicación de las dificulta-
des de comprensión lectora, y los modelos de 
procesamiento numérico han contribuido a la 
comprensión de las dificultades en matemáticas 
(Ortiz, 2004).

Cabe señalar también las aportaciones pasa-
das y recientes desde el campo de estudio de la 
Neuropsicología, a través de estudios neuroanató-
micos y neurofuncionales que han contribuido al 
estudio y al análisis de las DA en relación con una 
determinada estructura y organización funcional 
cerebral de los mismos. Cabe mencionar el estu-
dio de Geschwind (1985) que analizó neuroana-
tómicamente a sujetos disléxicos, encontrando 
anomalías localizadas en las regiones próximas a 
la cisura de Silvio y que afectan al hemisferio iz-
quierdo y concretamente al lóbulo temporal. Por 
otra parte, los estudios neurofuncionales desta-

caron diferencias en el funcionamiento cerebral 
de los sujetos con DA, encontrándonos con dis-
tintos tipos de explicaciones conocidas como la 
teoría de la dominancia cerebral de Orton (1925) 
o la teoría del déficit del equilibrio funcional de 
Bakker (1973). Más recientemente, a través de los 
avances de las técnicas de neuroimagen (tomogra-
fía computarizada, resonancia magnética) se ha 
investigado sobre el funcionamiento y la morfo-
logía de la actividad cerebral de sujetos disléxi-
cos. Estos estudios han corroborado las diferen-
cias morfológicas en el hemisferio izquierdo en 
zonas próximas a la cisura de Silvio y/o han per-
mitido determinar la localización espacial del 
procesamiento fonológico y visual de la lectura 
en el cerebro (Hibby y Hynd, 2001). Sin embar-
go,  el alto grado de variabilidad metodológica 
a través de estos estudios, la selección de los par-
ticipantes, los criterios de diagnósticos o el uso 
de  grupo de control son algunas razones de la 
falta de consistencia en los resultados (Jiménez, 
1999) y por las cuales aún se continua investigan-
do en este campo de estudio y no hay consenso 
acerca de la explicación de las DA desde esta pers-
pectiva.

Por último, hay que señalar las contribuciones 
de las Ciencias de la Educación al estudio de las 
DA. Estas aportaciones son especialmente impor-
tantes en cuanto a la intervención psicoeducativa. 
Así, por ejemplo, se destacan desde la didáctica y 
la organización escolar las aportaciones al diseño 
de las adaptaciones curriculares que necesitan es-
tos niños para su inserción, al establecimiento de 
los sistemas de comunicación institucional, a la 
elaboración de sistemas de formación del profe-
sorado que enseña a estos alumnos o a la organi-
zación de los recursos personales, materiales y 
formales para su atención educativa, de modo que 
se plasmen en los proyectos educativos y curricu-
lares de los centros (Ortiz, 2004).

El estudio de las DA conforma la base de una disciplina científica de carácter básico, aplicado 
e interdependiente de otras disciplinas, como la Psicología Evolutiva, la Psicología de la Educación, 
la Psicología Cognitiva, la Neuropsicología, la Didáctica, etc.
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2. REvIsIón DE lA DEFInICIón  
DE lAs DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

Una de las cuestiones más importante y más 
antigua en el ámbito de estudio de las DA ha sido 
y es la relativa a su definición e identificación. La 
definición de las dificultades de aprendizaje es una 
tarea difícil para los profesionales e investigado-
res que trabajan en este campo. La dificultad exis-
tente para seleccionar o decidir acerca de una de-
finición adecuada radica en la pluralidad de raíces 
históricas, pudiendo destacar tantas y tan dispa-
res propuestas como perspectivas y modelos teó-
ricos podemos encontrar. Son muchas y variadas 
las definiciones que se han dado sobre las DA. 
A continuación se ofrece una relación de defini-
ciones que han sido propuestas por diferentes 
asociaciones y autores, que creemos conveniente 
destacar por la relevancia y trascendencia que 
 llegaron a tener en este campo de estudio. Las 
presentaremos cronológicamente, porque así se 
pueden apreciar mejor los cambios, progresos o 
retrocesos que, a nuestro entender, se han pro-
ducido.

Sin embargo, antes de exponer las definiciones 
se hace conveniente aclarar algunos aspectos del 
término «dificultades de aprendizaje». Es muy 
usual utilizar el término DA para hablar de aque-
llos sujetos que presentan problemas en el apren-
dizaje en general. Así, los sujetos con retraso men-
tal (CI bajo) son considerados como sujetos con 
dificultades de aprendizaje graves, porque parece 
un término menos peyorativo que hablar de «re-
traso mental» (Hulme y Mackenzie, 1994). Para 
distinguirlos de los sujetos que tienen problemas 
para aprender con las materias escolares básicas 
o en situaciones escolares concretas y que, sin em-
bargo, presentan un CI medio, a éstos se les ha 
llamado sujetos con dificultades de aprendizaje 
leves, transitorias o específicas. En ambos casos 
son sujetos que necesitan de educación especial; 
en otros términos, pertenecen al grupo de suje-
tos con necesidades educativas especiales, en una 
definición amplia del término. Según esta termi-
nología, estaremos centrándonos en el estudio de 
los sujetos con dificultades de aprendizaje leves.

2.1. Primeras definiciones

Fue Kirk (1962) quien, por primera vez, acu-
ñó el término «dificultades de aprendizaje», en su 
primer libro Educating Exceptional Children, en 
los siguientes términos:

«El término dificultades de aprendizaje des-
cribe a un grupo de niños que presentan tras-
tornos en el desarrollo del lenguaje, habla y ha-
bilidades de comunicación necesarias para la 
interacción social. En este grupo no se incluyen 
niños que tienen deficiencias sensoriales, como 
ceguera o sordera, ya que disponemos de méto-
dos para la enseñanza y entrenamiento del niño 
sordo y ciego. También se excluye a los niños 
que tienen un retraso mental generalizado.»

Bateman (1965) destaca una perspectiva evo-
lutiva en el abordaje de las DA, que posterior-
mente fue tema de debate por su imprecisión, de-
finiendo a las DA en términos de discrepancias 
entre el desarrollo potencial y real, de la siguien-
te manera:

«Los niños con DA son aquellos que mani-
fiestan una discrepancia educativa significativa 
entre su potencial intelectual estimado y su nivel 
actual de ejecución, relativa a los desórdenes en 
los procesos psicológicos básicos, que pueden o 
no ser producidos por una disfunción del siste-
ma nervioso central, y que no son debidos ni a 
retraso mental, deprivación cultural o educativa 
ni a desórdenes emocionales severos o déficits 
sensoriales.»

Más tarde, en 1969, Kass y Myklebust publi-
can otra definición algo más específica de las DA, 
resaltando algunas características particulares:

«Los trastornos del aprendizaje se refieren a 
uno o más déficits significativos en procesos 
esenciales de aprendizaje, que requieren técnicas 
de educación especial para su remedio. Los ni-
ños con trastornos del aprendizaje generalmente 
demuestran discrepancias entre lo esperado y su 
ejecución actual en una o más áreas tales como 
habla, lectura, escritura, matemáticas u orienta-
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ción espacial. Estos trastornos del aprendizaje 
no son consecuencia primaria de hándicaps sen-
soriales, motrices, intelectuales o emocionales, o 
de déficits de oportunidades para aprender.»

En 1975, Kirk, siendo presidente de la Natio-
nal Advisory Committee on Handicapped Chil-
dren (NACHC), propone una definición de las 
DA que fue de mucha más trascendencia en el 
estudio de estas dificultades:

«Las dificultades de aprendizaje son un tras-
torno específico del desarrollo que significa un 
desorden en uno o más procesos psicológicos 
básicos implicados en la comprensión o el uso 
del lenguaje, escrito o hablado, que se manifies-
ta en una falta de habilidad para oír, pensar, ha-
blar, leer, escribir, deletrear o en el cálculo ma-
temático. El término incluye condiciones como 
hándicaps perceptivos, lesión cerebral, disfun-
ción cerebral mínima, dislexia o afasia evolutiva. 
El término no incluye niños que tienen proble-
mas de aprendizaje que son el resultado prima-
rio de dificultades de visión, audición o motrices, 
de retraso mental, de problemas emocionales o 
de desventajas ambientales, culturales o econó-
micas.»

En 1976, la US Office of Education (USOE) 
propone una nueva definición de las DA, en la 
que se acentúa la idea de discrepancias entre ca-
pacidad y ejecución en los términos que hacía 
Bateman; además, se siguen manteniendo los cri-
terios de exclusión propuestos por la NACHC y 
se añaden criterios de especificidad:

«Una dificultad de aprendizaje específica 
puede encontrarse si un niño tiene una discre-
pancia severa entre el logro y la habilidad inte-
lectual en una o más de las diversas tareas: ex-
presión oral, expresión escrita, comprensión oral 
y escrita, habilidades de lectura básicas, cálculo 
aritmético, razonamiento matemático o dele-
treo. Una discrepancia severa se la define exis-
tente cuando el logro en una o más áreas está en 
o por debajo del 50 por 100 del nivel de logro 
esperado del niño, cuando la edad, las experien-
cias educativas previas, se toman en considera-
ción.»

Otra de las definiciones importantes sobre las 
DA es la que Cruickshank (1979) plantea a la 
Asociación Canadiense para niños con Dificulta-
des de Aprendizaje (CACLD), que habla de las 
DA como un retraso evolutivo y de adquisición 
de capacidades, y acepta cierto desajuste en el de-
sarrollo emocional y la posible existencia de las 
disfunciones neurológicas, que sólo se encuentra 
en la edad infantil, sino también en los adolescen-
tes y en los adultos:

«Las dificultades de aprendizaje representan 
problemas en la adquisición de capacidades evo-
lutivas, desempeño académico, ajuste social y 
secundariamente desarrollo emocional, que son 
consecuencia de deficiencias en el procesamiento 
a nivel perceptivo y lingüístico. Pueden tener 
cualquier origen etiológico y pueden observarse 
en jóvenes de cualquier edad y cualquier nivel 
intelectual. A su vez, pueden ser consecuencia 
de una disfunción neurológica diagnosticada o 
inferida que puede ocurrir en los períodos pre-
natal, perinatal o postnatal del desarrollo.»

Una definición posterior que también sigue 
planteando los criterios de exclusión es la pro-
puesta en 1981 por el National Joint Committee 
for Learning Disabilities (NJCLD). Esta defini-
ción es considerada como una de las importantes, 
y añade aspectos destacados, aunque también se 
olvida de otros que ya habían sido mencionados 
con anterioridad: a) olvida la consideración de las 
discrepancias entre ejecución esperada y ejecución 
real, entre capacidad y ejecución; b) considera la 
naturaleza de las DA de origen intrínseco al suje-
to, y no de origen ambiental o externo al mismo; 
c) acentúa la importancia del uso y de la adquisi-
ción de habilidades básicas, dejando abierta la 
consideración de las DA en la población adoles-
cente y adulta, y d) señala como importante que 
el grupo de las DA es heterogéneo y que no debe 
reducirse a la baja ejecución temporal y pasajera 
en determinadas áreas académicas.

«Trastornos de aprendizaje es un término 
genérico que se refiere a un heterogéneo grupo 
de desórdenes manifestados por dificultades sig-
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nificativas en la adquisición y el uso de la audi-
ción y el habla, la lectura, la escritura, el razo-
namiento o las habilidades matemáticas. Estos 
desórdenes son intrínsecos al individuo y presu-
miblemente son debidos a disfunciones del sis-
tema nervioso central. Aunque el trastorno de 
aprendizaje puede ser concomitante con otros 
déficits (por ejemplo, daño sensorial, retraso 
mental, alteraciones sociales o emocionales) o 
influencias ambientales (por ejemplo, diferencias 
culturales, instrucción inapropiada o insuficien-
te, factores psicológicos), no es el resultado di-
recto de aquellos déficits o estas influencias.»

En la misma línea de ofrecer parámetros para 
diferenciar las DA de otros desórdenes, identifi-
cando sus propias características, Kirk y Galla-
gher (1983) ofrecen la siguiente definición de las 
DA, basándose en los criterios de existencia de 
discrepancia, exclusión de características y nece-
sidad de educación especial:

«Un trastorno específico del aprendizaje es 
un impedimento psicológico o neurológico para 
el lenguaje escrito o hablado, percepción, cogni-
ción o conducta motórica. El impedimento se 
manifiesta por discrepancias entre conductas es-
pecíficas y ejecución o entre habilidades eviden-
ciadas y ejecución académica; es de tal natura-
leza y extensión que el niño no puede aprender 
mediante métodos de instrucción y materiales 
que son apropiados para la mayoría de los niños 
y requieren procedimientos especiales para su 
desarrollo, y no es consecuencia primaria de re-
traso mental severo, hándicaps sensoriales, pro-
blemas emocionales o lagunas de oportunidad 
para aprender.»

Por señalar algún aspecto importante al esta-
do de la cuestión, Hallahan y Kauffman (1985) 
consideran que el problema de definición de las 
DA se resolvería si especificásemos los tipos de 
dificultades de aprendizaje. Así, proponen:

«Al intentar formular una definición de tras-
tornos del aprendizaje estamos convencidos de 
que debe recordarse la naturaleza  genérica de este 
término. (...) Se está tratando con una población 
heterogénea (...). Si el término trastornos del 

aprendizaje debe ser utilizado, que lo sea para 
referirse a problemas del aprendizaje encontra-
dos en niños tradicionalmente clasificados con 
hándicaps leves, ya que presentan trastornos 
emocionales, retrasos leves o trastornos de apren-
dizaje. (...) Si nos referimos a niños con déficits 
significativos del aprendizaje sólo en áreas espe-
cíficas, “trastornos específicos de aprendizaje” 
sería una denominación más correcta, pero este 
término carece totalmente de sentido, a menos 
que se añada una descripción del trastorno es-
pecífico del aprendizaje, como, por ejemplo, 
“trastorno específico del aprendizaje de las ma-
temáticas...”.»

De nuevo, la ACLD (1986) responde con una 
definición que incluye, a nuestro entender, al-
gunas características que hasta el momento ha-
bían estado exentas de consideración. Hacen 
referencia a las habilidades no verbales, y desta-
can los problemas de socialización y socioemo-
cionales.

«Las dificultades específicas de aprendizaje 
son un trastorno crónico de presumible origen 
neurológico que interfiere selectivamente en el 
desarrollo, integración y/o demostración de las 
habilidades verbales y/o no verbales. Puede afec-
tar a la autoestima, educación, vocación, socia-
lización y/o actividades diarias.»

2.2. Definiciones más recientes

En 1987, la Interagency Comitte on Learning 
Disabilities Definition (ICLD) ofrece una defini-
ción de las DA que incluye también los problemas 
de habilidades sociales y, además, de razonamien-
to. Esto implica incluir a un porcentaje numeroso 
de sujetos en el grupo de las DA que con anterio-
ridad no eran considerados como tales.

«La dificultad de aprendizaje es un término 
genérico que se refiere a un grupo heterogéneo 
de desórdenes manifiestos por dificultades signi-
ficativas en la adquisición y uso de habilidades 
de escucha, habla, lectura, escritura, razona-
miento, matemáticas o de relaciones sociales. 
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Estos desórdenes son intrínsecos al individuo y 
pueden ser debidos a disfunciones del sistema 
nervioso central. Una dificultad de aprendizaje 
podría ocurrir concomitantemente con otros 
desórdenes (por ejemplo, déficits sensoriales, re-
traso mental, desórdenes sociales y  emocionales), 
con carencias socioambientales (por ejemplo, 
diferencias culturales, insuficiente o inapropiada 
instrucción, factores psicogenéticos), y/o especí-
ficamente déficits de atención. Todos estos pro-
blemas podrían producir problemas de aprendi-
zaje, pero una dificultad para aprender no 
vendría producida por estas cuestiones».

Los problemas de razonamiento, como carac-
terísticos de las DA, son defendidos posteriormen-
te por Stanovich (1993), ya que defiende que los 
sujetos con dificultades de aprendizaje tienen pro-
blemas de razonamiento a pesar de que son in-
teligentes, en el sentido de que presentan cierta 
incapacidad para razonar y establecer un pensa-
miento crítico; es decir, que tienen problemas de 
habilidad para aplicar los componentes de la inte-
ligencia día a día, en definitiva, para utilizar su 
inteligencia. En otras palabras, los sujetos con DA 
tienen problemas de inteligencia práctica en tér-
minos de Sternberg. Además, justifica su decisión 
basándose en cuestiones curriculares; es decir, que 
en los diseños curriculares escolares se introducen 
como objetivos a conseguir el que los sujetos con-
sigan un pensamiento crítico y que aprendan a 
pensar y a razonar. Por tanto, si los niños con DA 
no consiguen estos objetivos, tenemos que incluir 
dentro de su caracterología los problemas de ra-
zonamiento. Kavale (1993), sin embargo, se mani-
fiesta a este respecto en desacuerdo, ya que para 
él una cosa son los problemas de aprendizaje y 
otra los problemas de razonamiento, y estos últi-
mos no son considerados por él como uno de los 
tipos de problemas que presentan los sujetos con 
dificultades de aprendizaje.

Por otra parte, en 1988 la NJCLD ofrece de 
nuevo una definición de las DA, ampliando la ya 
dada en 1981, que se diferencia y se asemeja de 
las enunciadas en algunos puntos por ICLD, 
NACHC, ACLD; no pretende ofrecer la defini-
ción perfecta, sino la mejor definición, y tiene un 

alto grado de aceptación actualmente entre las 
asociaciones, los profesionales, los investigadores 
y expertos norteamericanos en el ámbito de estu-
dio de las DA. Las cuestiones novedosas de esta 
definición son las siguientes: por un lado, señala 
que las DA aparecen a lo largo del ciclo vital; 
es decir, no sólo están relacionadas con la pobla-
ción infantil; por otro lado, diferencia lo que son 
problemas de aprendizaje de lo que serían las di-
ficultades o incapacidad para aprender (learning 
disabilities); finalmente, no menciona explícita-
mente los déficits en procesos psicológicos básicos 
que han venido siendo mencionados durante bas-
tantes años.

«Las dificultades de aprendizaje es un térmi-
no general que se refiere a un grupo heterogéneo 
de desórdenes manifiestos por dificultades signi-
ficativas en la adquisición y uso de destrezas 
para escuchar, hablar, leer, escribir, razonar o 
resolver problemas matemáticos. Estos desórde-
nes son intrínsecos al sujeto, presumiblemente 
pueden ser debido a una disfunción del sistema 
nervioso central, y pueden ocurrir a lo largo de 
toda la vida. Los problemas de autocontrol, per-
cepción social e interacción social pueden coexis-
tir con las dificultades de aprendizaje. Aunque 
las DA pueden ocurrir concomitantemente con 
otros hándicaps (por ejemplo, retraso mental, 
trastornos emocionales severos, déficits senso-
riales) o con influencias extrínsecas (tales como 
las diferencias culturales o insuficiente o inapro-
piada instrucción), ellas no son el resultado de 
estas condiciones o influencias.»

Hammill (1990) recoge la coincidencia en las 
definiciones de las DA que han resultado ser tra-
dicionalmente más polémicas o más aceptadas en 
el ámbito de estudio de las DA (tabla 2.1). En su 
opinión, la definición propuesta por la NJCLD 
(1988) es la más aceptada y coincide en un 22 por 
100 con la definición tradicional de Bateman 
(1964), en un 78 por 100 con las definiciones de 
Kirk (1962), NACHC (1968) y ACLD (1986) y, 
por último, en un 89 por 100 con la definición de 
la ICLD (1987).

En la línea de emplear criterios de exclusión 
y conocer los criterios diagnósticos de las DA, en 
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el DSM-IV-TR (2002) se recoge cómo habría que 
diagnosticar a los trastornos del aprendizaje, 
coincidiendo en parte con algunas cuestiones de 
las planteadas en las definiciones anteriores:

«Se diagnostican trastornos del aprendizaje 
cuando el rendimiento del individuo en lectura, 
cálculo o expresión escrita es sustancialmente in-
ferior al esperado por edad, escolarización y nivel 
de inteligencia, según indican pruebas normaliza-
das administradas individualmente. Los proble-
mas de aprendizaje interfieren significativamente 
en el rendimiento académico o las actividades de 
la vida cotidiana que requieren lectura, cálculo o 
escritura. Para establecer que una discrepancia es 
significativa pueden utilizarse distintos recursos 
estadísticos. Suele definirse como sustancialmen-
te inferior una discrepancia de más de dos desvia-
ciones típicas entre rendimiento y CI. A veces se 
acepta una discrepancia menor entre rendimiento 
y CI (esto es, entre 1 y 2 desviaciones típicas), 
especialmente cuando el rendimiento de un indi-
viduo en un test de CI puede haber sido mediati-
zado por la asociación de un trastorno del proce-
samiento, un trastorno mental o una enfermedad 
médica, o por las características étnicas o cultu-
rales del sujeto. Si se presenta un déficit sensorial, 
las dificultades de aprendizaje deben exceder de 
las habitualmente asociadas al déficit en cuestión. 
Los trastornos del aprendizaje pueden persistir a 
lo largo de la vida adulta.»

En conclusión, algunas de las cuestiones que 
subyacen en todas las definiciones y que, en algu-
nos casos, actualmente pueden ser motivo de po-
lémica o aún puede no existir un cierto consenso, 
son las siguientes:

1. Grupo heterogéneo. En las definiciones 
más recientes se empiezan a considerar a 
los sujetos con DA con un grupo hetero-
géneo de sujetos que no se manifiestan 
todos por igual (NJCLD, 1981, 1988; Ha-
llahan y Kaufman, 1983; ICLD, 1987).

2. Retraso en el desarrollo. La mayoría de las 
definiciones expresadas con anterioridad 
consideran que las DA son desórdenes en 
la adquisición de ciertas destrezas o tras-
tornos en el desarrollo de ciertas áreas 
(Kirk, 1962; Bateman, 1965; NACHC, 
1975; CACLD, 1979; NJCLD, 1981, 
1988; ACLD, 1986; ICLD, 1987).

3. Áreas afectadas. Casi todos coinciden 
en   que los sujetos con DA manifiestan 
problemas de habla, lectura, escritura y 
matemáticas (Kirk, 1962; NACHC, 1975; 
USOE, 1976; NJCLD, 1981, 1988; ACLD, 
1986; ICLD, 1987; DSM-IV-TR, 2002). 
Algunos añaden problemas de razona-
miento (NACHC, 1971; NJCLD, 1981, 
1988; ICLD, 1987) y deletreo (NACHC, 

TABLA 2.1

Revisión sobre los elementos considerados en la definición de las DA (tomado de Hammill, 1990)

Definición 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Kirk (1962) Intra-individual Sí Sí Sí Sí Sí No No Sí

Bateman (1965) Aptitud-ejecución No Sí No No No No No Sí

NACHC (1975) Intra-individual Sí Sí No Sí Sí Sí No Sí

ACLD (1986) Intra-individual Sí No Sí Sí Sí Sí Motriz —

ICLD (1987) Intra-individual Sí No Sí Sí Sí Sí HH. Sociales Sí

NJCLD (1988) Intra-individual Sí No Sí Sí Sí Sí No Sí

NOTA: 1 = Causa, 2 = Disfunción Cerebral Mínima, 3 = Procesos, 4 = Toda la vida, 5 = Lenguaje, 6 = Académico, 7 = Pensamien-
to, 8 = Otros, 9 = Consideración multihándicaps.
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1975; USOE, 1976), y otros añaden pro-
blemas de interacción social (Kirk, 1962; 
ACLD, 1986; ICLD, 1987) o que coexis-
ten con ellos (NJCLD, 1988).

4. Desórdenes en procesos psicológicos bá-
sicos. Algunas definiciones más tradicio-
nales defienden que los sujetos con DA 
manifiestan desórdenes en procesos psi-
cológicos básicos implicados en las áreas 
anteriormente afectadas, aunque no espe-
cifican qué procesos son (Bateman, 1965; 
NACHC, 1975; CACLD, 1979; Kirk y 
Gallagher, 1983).

5. Criterio discrepancia CI-rendimiento. Al-
gunas definiciones consideran que los su-
jetos con DA presentan una discrepancia 
entre su potencial intelectual y su nivel 
de  ejecución, es decir, entre su CI y su 
rendimiento (Bateman, 1965; Kass y Myk-
lesbust, 1969; USOE, 1976; Kirk y Galla-
gher, 1983; DSM-IV-TR, 2002). Sin em-
bargo, en la actualidad existe un gran 
debate sobre este asunto que será consi-
derado más adelante, ya que hay posturas 
en contra de asumir que los sujetos con 
DA presentan estas discrepancias y que el 
CI sea un determinante de las mismas. 
Sin embargo, otras opiniones inducen a 
pensar que los DA suelen caracterizarse 
por presentar una descompensación o 
discrepancia en cuanto a los diferentes 
componentes intelectuales, presentando 
desniveles, por ejemplo, entre escalas ma-

nipulativas y verbales (Morris y Leven-
berger, 1990).

6. Criterios de exclusión. La mayoría de estas 
definiciones, con el fin de diferenciar las 
dificultades de aprendizaje de otros tras-
tornos, hacen alusión a que no son  debidas 
a retraso mental, hándicaps sensoriales y 
motrices, desajuste socioemocional, de-
privación cultural o instrucción educativa 
inadecuada (Kirk, 1962; Bateman, 1965; 
NACHC, 1975; NJCLD, 1981, 1988; Kirk 
y Gallagher, 1983; ICLD, 1987; DSM-IV-
TR, 2002). Algunas definiciones hacen 
mención especial a que no son causados 
por factores externos, sino que son dificul-
tadas intrínsecas al sujeto (NJCLD, 1981, 
1988; ICLD, 1987).

7. Existencia de disfunción en el SNC. Algu-
nas definiciones afirman la existencia de 
desórdenes en el SNC y otras definiciones 
la presuponen. Lo cierto es que la ma-
yoría de los autores admiten un posible 
desorden neurológico como base de las 
dificultades de aprendizaje (Bateman, 
1965; NACHC, 1975; CACLD, 1979; NJ-
CLD, 1981, 1988; Kirk y Gallagher, 1983; 
ACLD, 1986; ICLD, 1987).

8. Aparición en el ciclo vital. Algunas defini-
ciones aceptan que estos desórdenes pue-
den aparecer a lo largo de todo el ciclo 
vital y que necesitan de reeducación espe-
cial (CACLD, 1979; NJCL, 1988; DSM-
IV-TR, 2002).

La conceptualización sobre las DA ha ido variando a lo largo del tiempo. En la actualidad se 
observa un cierto consenso en determinadas cuestiones, pero no en todas. Falta aún unanimidad 
en la definición operativa de las DA.

2.3. Hacia una definición operativa  
de las dificultades de aprendizaje

Todas las definiciones que han sido expuestas 
en este apartado tienen en común que se basan 
fundamentalmente en la búsqueda de lo que no 

son las DA, más que en lo que operativamente 
son, según los estudios empíricos que hay en la 
literatura. Además, no tienen en cuenta el contex-
to en el que éstas aparecen. Soriano (2006) agru-
pa las diferentes propuestas operativas realizadas 
en dos amplias categorías: las definiciones que 
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conciben la definición e identificación de las DA 
como un proceso de toma de decisiones, y las que 
hacen depender el diagnóstico de la respuesta de 
los sujetos a la intervención.

En la línea de las definiciones como modelo de 
proceso de toma de decisiones, Kavale y Forness 
(2000), basándose en las nociones implícitas que 
tienen los profesionales acerca de las DA y en la 
investigación específica en este campo, intentan 
desarrollar una definición operativa que refleje las 
características compartidas por los individuos 
que las padecen, y ello con una doble finalidad: 
por un lado, conocer el proceso para identificar a 
una DA y, por otro lado, ofrecer una definición 
conceptual de las DA. Para ello, Kavale y Forness 
establecen un plan jerárquico con varios niveles 
para identificar una DA (véase figura 2.1). En el 
nivel I señalan la existencia de una discrepancia 
entre capacidad y rendimiento, ya que el bajo ren-

dimiento no es sólo suficiente, a través de puntua-
ciones de CI total y puntuaciones de rendimiento 
obtenidas en pruebas generales estandarizadas. 
En el nivel II tendría que aparecer la especificidad 
del problema en las habilidades instrumentales 
básicas, es decir, dificultades en lenguaje, lectura, 
escritura o matemáticas. En el nivel III señalan la 
eficacia del aprendizaje, la conciencia y uso de 
estrategias de aprendizaje y la velocidad en la ad-
quisición de la información. El nivel IV hace re-
ferencia a las deficiencias en el funcionamiento de 
aquellos procesos psicológicos asociados con el 
aprendizaje, como la atención, memoria, percep-
ción, lenguaje, cognición social y metacognición. 
El último nivel, nivel V, pretende excluir como 
causas primarias de las DA otras condiciones, ta-
les como los déficits sensoriales, el retraso mental, 
los problemas conductuales y emocionales, las 
diferencias culturales o la instrucción inadecuada.

Bajo rendimiento
Discrepancia capacidad-rendimiento

Lenguaje – lectura – escritura – matemáticas

Percepción, atención, memoria, procesos
lingüisticos, cognición social, metacognición

No dé�cit sensorial, no retraso mental, no problemas de
conducta y socioemocionales, no diferencias culturales,

no instrucción inadecuada

E�cacia del aprendizaje

Estrategia Tasa

Nivel

1

2

3

4

5

Necesario

Su�ciente

Figura 2.1.—Esquematización de la definición operativa de Kavale y Forness (2000, p. 252).
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El análisis que ofrecen Kavale y Forness reco-
ge muchos de los resultados encontrados en la 
investigación empírica de las DA, resaltando la 
importancia de los procesos lingüísticos, de las 
estrategias y tasas de aprendizaje y de la interac-
ción social (familiar y escolar), y rechazando la 
relevancia del razonamiento que proponían algu-
nos autores. Los aspectos en común de esta defi-
nición operativa de las DA con la definición últi-
ma propuesta y consensuada por la NJCLD 
(1988) se refieren a la consideración del CI, a las 
identificación de las áreas afectadas (lenguaje, lec-
tura, escritura y matemáticas) y a la coexistencia 
con déficits sensoriales, retraso mental, problemas 
emocionales, culturales o instrucción inadecuada. 
Sin embargo, no coinciden en otros aspectos, ya 
que estos autores consideran la existencia de las 
deficiencias en procesos psicológicos afectados 
(atención, memoria, percepción, lenguaje, cogni-
ción social y metacognición) y los problemas de 
automatización, la no deficiencia en razonamien-
to y la coexistencia con los problemas conductua-
les, pero no con los de interacción social, pues los 
consideran problemas propios de las DA. Cabe 
señalar también que aluden de nuevo al término 
discrepancia CI-rendimiento, como se ha señala-
do tradicionalmente, pero que algunos autores 
no  consideran válidos (Siegel, 1988; Stanovich, 
1991; Jiménez y Rodrigo, 1994; Jiménez y Gar-
cía, 1999), ya que defienden el abandono del CI 
en la cuantificación de la discrepancia, no consi-
deran necesario administrar un test de CI para de-
terminar si hay una DA y, por tanto, no conside-
ran necesaria esta discrepancia en la definición 
de las dificultades de aprendizaje. Algunos inves-
tigadores han propuesto como alternativa la dis-
crepancia entre el rendimiento y la comprensión 
verbal (Fletcher, Shaywitz, Shankweiler, Katz, 
Liberman, Stuebing, Francis, Fowler y Naglieri, 
2001; Kaufman y Kaufman, 2001) y otros abogan 
por la discrepancia entre rendimiento y edad cro-
nológica (Siegel, 1999). Por el contrario, otros in-
vestigadores siguen considerando que abandonar 
el uso de las medidas de discrepancia CI-rendi-
miento para la identificación de las DA es prema-
turo y puede llevar a confusión en la diferencia-

ción de las DA con otros desórdenes (MacMillan, 
Gresham y Bocian, 1998; Miranda, Soriano y 
Amado, 2000; Speece y Shekitka, 2002).

Siguiendo en la línea de buscar una definición 
operativa de las DA que considere lo que son y el 
contexto en el que éstas aparecen, parece que se 
considera que los sujetos con DA son un grupo 
heterogéneo que manifiesta un retraso recuperable 
en el desarrollo y que en las situaciones de ense-
ñanza-aprendizaje (procesos intencionales y cons-
cientes) presenta un rendimiento académico en 
lenguaje, lectura, escritura y matemáticas, presumi-
blemente por debajo de su edad e incluso su capa-
cidad. En la base de ello estarían presuntamente 
las deficiencias en procesos psicológicos básicos: 
atención, memoria, percepción, lenguaje, metacog-
nición y cognición social (autoestima, autoconcep-
to, interacción social, motivación, expectativas de 
éxito para la resolución de problemas...). En este 
sentido, son sujetos que se adaptan inadecuada-
mente a las exigencias de su entorno escolar, fami-
liar y social, presentando dificultades para resolver 
problemas o conseguir metas que surgen diaria-
mente y a lo largo de la vida (González, 1997).

De esta forma, en general, se puede afirmar 
que los sujetos con dificultades de aprendizaje 
manifiestan problemas para aprender o para ad-
quirir conocimientos nuevos, destrezas o estrate-
gias que son necesarias para la resolución de pro-
blemas. Son sujetos que tienen dificultades para 
cambiar su comportamiento o sus conocimientos 
cuando están sumergidos en situaciones educati-
vas, manifestando relativos grados de consciencia, 
intencionalidad o voluntad para el aprendizaje de 
nuevos conocimientos, destrezas o estrategias. Es 
decir, son sujetos que se caracterizan, en general, 
por presentar un desajuste o retraso en el desa-
rrollo de algunas áreas, presentando un ritmo más 
lento de desarrollo que los niños normales, a pe-
sar de que su nivel intelectual es normal. Mani-
fiestan un problema de inteligencia práctica, ya 
que no aprovechan su  inteligencia para la resolu-
ción de problemas; es decir, su disponibilidad 
para el aprendizaje no es aprovechada, por lo cual 
su nivel de desarrollo es inferior en determinadas 
áreas (González, 1997).
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En este sentido, no resuelven adecuadamente 
tareas o situaciones específicas en el entorno es-
colar o social, siendo «malos resolvedores de pro-
blemas» (González, 1997). No tienen conocimien-
tos acerca de las estrategias a utilizar en una tarea 
o situación específica, y cuando los tienen no 
 utilizan la estrategia o lo hacen de forma inade-
cuada; es decir, no tienen un conocimiento sobre 
la discriminación de su utilidad. Por lo general, 
presentan un problema con el uso y conocimien-
to de estrategias, por ejemplo de memoria. Son 
sujetos con déficits de producción de estrategias 
y con déficits metacognitivos (Hagen, Barclay y 
Schwethelm, 1984; Torgesen, 1985). Todo esto les 
lleva a presentar un problema de ajuste y de adap-
tación al sistema educativo y un retraso en su de-
sarrollo (González, 1997). Es decir, son sujetos 
aprendedores mal adaptados y aprendedores len-
tos (Kephart, 1960, 1963; Hagen et al., 1984). Los 
sujetos con dificultades de aprendizaje usan fre-
cuentemente variables formas de procesamiento 
de la información; es decir, no siguen estrategias 
homogéneas y similares para la resolución de pro-
blemas. En ocasiones utilizan, además, estrate-
gias ineficientes para resolverlos (Meltzer, Roditi, 
Houser y Perlman, 1998; Feagans y McKinney, 
1991; Swanson, 1988, 1989; Torgesen, 1985; Wong, 
1986). Por otra parte, nos encontramos con que 
carecen de habilidades metacognitivas. Es decir, 
generalmente no suelen autocuestionarse, por 
ejemplo, el plan que tienen que trazarse para re-
solver una tarea determinada. Otra cuestión im-
portante es que los sujetos con DA suelen resolver 
algunas tareas correctamente (aquellas que no 
demandan el uso de estrategias ni de conocimien-
tos específicas/os), mientras que otras la resuelven 
incorrectamente, tales como aquellas que preci-
san el uso de estrategias concretas. Por esta razón, 
los sujetos con DA son considerados como suje-
tos aprendedores inactivos o con déficits de pro-
ducción de estrategias (Torgesen, 1985).

Por otro lado, cabe señalar que, recientemen-
te, en el intento por definir e identificar operativa-
mente a los sujetos con DA, se están  utilizando los 
modelos basados en la respuesta a la intervención 
(RTI), como alternativa a los modelos basados en 

la discrepancia CI-rendimiento, que coinciden 
con el segundo tipo de definiciones operativas se-
ñaladas anteriormente. Estos modelos resaltan la 
importancia de la prevención de las DA, ya que 
se basan en la idea de evaluar tempranamente la 
respuesta de un sujeto, que presenta suficientes 
indicadores de problemas para sus aprendizajes 
futuros, a un programa de intervención persona-
lizado  y ajustado a sus necesidades educativas 
basado en la investigación empírica; es decir, se 
trata de evaluar la respuesta del alumno a la ins-
trucción ajustada a sus características (Denton, 
Fletcher, Anthony y Francis, 2008; Fletcher, 
Coulter, Reschly y Vaughn, 2004; Jiménez et al., 
2009). Los sujetos con DA serán aquellos que, 
presentando indicadores de riesgo y aplicándoles 
una instrucción ajustada e individualizada, sigan 
sin resolver positivamente las tareas académicas. 
En esta línea, Vellutino, Scanlon y Lyon (2000) 
evaluaron la evolución de la lectura en lectores 
normales y en sujetos con problemas de lectura 
en función de su progreso (muy limitado, limita-
do, bueno, muy bueno), y no encontraron diferen-
cias entre los cuatro grupos en las medidas de 
inteligencia administradas, aunque sí se diferen-
ciaron en conciencia fonológica, tareas de nom-
brado y memoria verbal. Jiménez, Ortiz, Rodri-
go,  Hernández-Valle, Trabaue, Estévez y Ramírez 
(2003) entrenaron a un grupo discrepante (bajo 
rendimiento inferior a su capacidad: bajo ren-
dimiento y CI normal/alto) y otro grupo no dis-
crepante (bajo rendimiento acorde a su  capacidad: 
bajo rendimiento y CI) con bajo rendimiento lec-
tor, y encontraron que el entrenamiento en lectu-
ra asistida por ordenador era igual de beneficioso 
para los dos grupos, es decir, que su respuesta a 
la intervención es independiente del CI. Sin em-
bargo, Swanson, Horskyn y Lee (1999) señalan 
que los sujetos con una discrepancia superior en 
CI son más resistentes a las intervenciones que los 
grupos en los que la discrepancia con el CI es más 
baja; es decir, que el CI es una variable que puede 
predecir la respuesta al tratamiento. En la misma 
línea, Waring, Prior, Sanson y Smart (1996), en 
un estudio realizado con sujetos que presentaban 
problemas de lectura, encontraron que los facto-
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res asociados a la recuperación fueron el CI, las 
habilidades de lenguaje, la memoria de trabajo y 
el uso de estrategias de descodificación fonológi-
ca. Por su parte, Wise, Ring y Olson (1999) entre-
naron a sujetos con problemas de lectura y encon-
traron diferencias individuales en la respuesta a 
la intervención relacionadas con el CI, la veloci-
dad de nombramiento y los niveles de conciencia 
fonológica. Por tanto, hay evidencias tanto para 
aceptar que el CI influye como para aceptar que 
no influye en la intervención. Además, otra cues-
tión altamente importante que habría que resol-
ver en el análisis de esta cuestión sería el que hace 
referencia a cuáles son los indicadores de riesgo 
para que un sujeto sea considerado como posible 
DA, si los resultados encontrados tras las inter-
venciones pueden ser comparables, puesto que 
cada estudio entrena a los sujetos en áreas dife-
rentes, y qué diferencias habría con respecto a 
otros sujetos que tampoco responden adecuada-
mente a la intervención, como puede ser el retra-
so mental.

En definitiva, no todas las definiciones con-
sideradas y no todas las investigaciones llevadas 
a cabo sobre la identificación operativa de las DA 
han llegado a un acuerdo acerca de todas estas 
características presentadas, como hemos podido 
ir viendo. Así pues, la definición e identificación 
de las DA es una tarea difícil que tardará en re-
solverse, pues es necesario aún un  cierto consen-
so entre los investigadores y profesionales acerca 
de algunos criterios para identificarlas. Cabe se-
ñalar los resultados de una encuesta realizada 
por Tucker, Stevens y Ysseldyke (1983), en la que 
se preguntaba si las DA cons tituían una clasifi-
cación válida para sujetos con problemas y en la 
que se refleja el estado de la cuestión. Estos auto-

res encontraron que un 82 por 100 contesta-
ron afirmativamente y un 15,3 por 100 negativa-
mente. Los que afirmaron la pregunta pusieron 
algunas objeciones y limitaciones que merece 
la  pena comentar; por ejemplo, señalaron que 
el  término no especificaba claramente las cate-
gorías a las que se refiere, que es un término com-
plejo y que invita a la ambigüedad, que deter-
mina una clasificación inapropiada, y que el 
término indica más una categoría de servicios 
que una categoría de niños. Los que afirmaron 
negativamente pen saban en su mayoría que es 
demasiado difusa y permite incluir demasiados 
problemas, que es demasiado rígida y restrictiva, 
o que hacer clasi ficaciones es absurdo. Por su 
parte, Speece y  Shekitka (2002) realizan un estu-
dio sobre los componentes que los especialistas 
en DA consideran relevantes para su identifica-
ción, y encuentran cierta indecisión entre ellos, 
ya que los porcentajes de acuerdo en muchos de 
los criterios no superan el 50 por 100. La mayo-
ría de los especialistas consideran un bajo rendi-
miento académico (84 por 100) y cierta no res-
puesta a la intervención o tratamiento (67 por 
100). En torno al 50 por 100 consideran que los 
DA presentan problemas de procesamiento cog-
nitivo (49 por 100) y discrepancias entre com-
prensión verbal-rendimiento (47 por 100). Tan 
sólo el 42 por 100 consideran que la inteligencia 
es importante y el 30 por 100 que el criterio dis-
crepancia CI-rendimiento tenga relevancia. Por 
último, el 77 por 100 consideran como criterios 
de exclusión el retraso mental (72 por 100), la 
instrucción inadecuada (61 por 100), el déficit 
sensorial (61 por 100), el desajuste socioemocio-
nal (29 por 100) y las deficiencias socioculturales 
(24 por 100).

En la actualidad se encuentran diferentes maneras de conceptualizar las DA: las basadas en 
modelos de proceso de toma de decisiones y las basadas en modelos basados en la respuesta a la 
intervención. La definición e identificación de las DA parece una tarea difícil que tardará en resol-
verse, pues es necesario aún un cierto consenso entre los investigadores y profesionales acerca de 
algunos criterios para identificarlas.
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3. ConClusIonEs

En este capítulo se ha presentado una revisión 
histórica de las definiciones sobre las DA. Se han 
analizado las DA como una disciplina científica 
(básica, aplicada e interdisciplinar), que como tal 
tiene un objeto y contenido de estudio propio y 
que utiliza, al igual que otras disciplinas afines del 
campo de la Psicología, de la CCEE y de la Neu-
rología, métodos científicos para el análisis de sus 
hipótesis y teorías. Como todas las disciplinas 
científicas, su objeto de estudio y los métodos em-
pleados están en continuo cambio, intentando 
avanzar en el conocimiento de la naturaleza, cau-
sa, evaluación e intervención de las mismas.

Por otro lado, se ha expuesto una gran varie-
dad de definiciones sobre las DA. Entre todas las 
definiciones encontradas parece que la más acep-
tada y consensuada en los últimos tiempos es la 
propuesta por la NJCLD (1988). Existe cierto 
acuerdo en considerar a las DA como un grupo 
heterogéneo de sujetos, porque no todos presen-
tan las mismas características, aunque sí presen-
tan un retraso evolutivo y un bajo rendimiento en 
lenguaje, lectura, escritura y matemáticas, que 
pueden aparecer a lo largo del ciclo vital. Sin em-
bargo, hay otros aspectos polémicos en los que se 
han encontrado posiciones contrarias y en las que 
no aparece un acuerdo unánime entre los inves-
tigadores. Estas cuestiones hacen referencia, en 
primer lugar, a la presencia/no presencia de pro-
blemas de razonamiento, de competencia e inte-
racción social, como características propias de las 
DA; en segundo lugar, a la presunción/no presun-
ción de procesos psicológicos básicos afectados y 
de disfunciones del SNC; en tercer lugar, a los 
criterios de exclusión o coexistencia con otros 
trastornos; en cuarto lugar, al criterio discrepan-
cia CI-rendimiento y a la consideración/no con-
sideración del CI en la definición de las DA; y, 
por último, el criterio respuesta a la intervención 
que surge como alternativa al concepto discrepan-
cia y que presenta tanto ventajas como inconve-
nientes para el estudio de las DA.

En definitiva, la delimitación de un objeto 
preciso de estudio en materia de DA está atrave-

sando un momento difícil que puede llevarnos a 
una situación preocupante si no se toman me-
didas al respecto (Miranda, Soriano y Amado, 
2000). La conceptualización de las DA es una ta-
rea difícil que tiene aún un camino por recorrer, 
ya que existen aspectos en los que los investiga-
dores tienen que ponerse de acuerdo, lo cual es 
complejo debido en gran medida a algunas difi-
cultades teóricas y metodológicas que se comen-
tan a continuación (González, 1997):

1. La superposición entre el plano de lo des-
criptivo y de lo explicativo. A veces nos en-
contramos con definiciones que sólo inten-
tan mostrar las características de las DA, 
mientras que hay otras definiciones en las 
que, además, se pretenden establecer rela-
ciones causales entre esas características.

2. La imprecisión de algunos conceptos que 
son utilizados para definir las DA, tales 
como el de «procesos psicológicos bási-
cos». Hay que señalar que existe informa-
ción empírica contradictoria acerca de la 
relación causal entre estos procesos y las 
DA, tanto en cuanto al rendimiento como 
en cuanto al éxito de la intervención. Es 
decir, no conocemos investigaciones que 
nos demuestren experimentalmente que los 
déficits en estos procesos son los que expli-
can el bajo rendimiento de los sujetos con 
DA, o incluso que la intervención centrada 
en ellos haga desaparecer esos problemas. 
Sin embargo, la idea no es del todo desca-
bellada, ya que se trataría de que se hi ciese 
un esfuerzo en operativizarlos e identificar-
los para poder comprobar estas relaciones. 
Así, por ejemplo, una línea de investiga-
ción al respecto es la que relaciona déficits 
de memoria con las DA. Sin embargo, 
tampoco habría que considerar a estos 
procesos de forma aislada; es decir, la me-
moria también se relaciona con la atención 
o con procesos perceptivos y lingüísticos, 
lo cual también representa un problema a 
la hora de evaluarlos y de plantear una in-
tervención.
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3. El concepto «discrepancia» también es 
ciertamente ambiguo, y sobre todo trae 
consigo dificultades para ser operativiza-
do. En este sentido, cuando se habla de 
que los sujetos con DA presentan discre-
pancias entre su potencial intelectual es-
timado y su nivel de ejecución académica, 
¿queremos decir que no se corresponde lo 
estimado con lo esperado, o que el sujeto 
no aprovecha su inteligencia para realizar 
las tareas académicas? ¿Se podría hablar 
de una inteligencia teórica y otra práctica 
y de que el sujeto con DA presenta dife-
rencias entre ellas? ¿Dónde se establecen 
las discrepancias entre rendimiento y CI, 
edad cronológica o comprensión verbal?

4. La dificultad para la formación de grupos 
de sujetos con dificultades de aprendizaje, 
dado que las características son muy he-
terogéneas entre ellos, afecta al diseño de 
investigación y a la generabilidad de los 
resultados encontrados. Hay investigacio-
nes que incluyen en el grupo de los DA a 
sujetos que presentan déficits o desórde-
nes neurológicos, mientras que otros con-
sideran a los sujetos con déficits sociocul-
turales. Los resultados de ambos estudios 
se hacen difícilmente comparables e inclu-
so arrojan información muy dispar.

5. Por otro lado, se hace difícil evaluar algu-
nas de las características que las diferen-
tes definiciones han propuesto, tales como 
las de discrepancias o los déficits subya-
centes. Estos conceptos, al presentar pro-
blemas para ser operativizados, también 
presentan problemas para ser evaluados, 
lógicamente. Así, se han venido utilizan-
do mediciones psicométricas sobre inteli-
gencia y sobre procesos básicos, que con-
formaban los indicadores de referencia 
con los que comparar el rendimiento aca-
démico, el cual se medía en función de las 
calificaciones escolares. También han 
aparecido una serie de fórmulas para me-
dir las discrepancias (Tindal y Marston, 
1986). Sin embargo, estos procedimientos 

presentan ciertas incoherencias, ya que 
utilizan las medidas de la inteligencia 
como punto de referencia. Se ha propues-
to más recientemente el concepto «ratio 
de discrepancia», que consiste en compa-
rar al sujeto con DA con la media de la 
clase o con un sujeto que tenga un rendi-
miento normal, siendo la discrepancia la 
diferencia con la moda/media de la clase 
en esa tarea en cuestión.

6. Los problemas de diseño para la investi-
gación. Son múltiples las variables que 
podrían estar afectando a estos proble-
mas, lo cual hace difícil su control. Ade-
más, cuantas más variables se consideren 
en el estudio de un problema menos con-
trol se podrá establecer y más dificultades 
de diseño encontraremos. A pesar de ello, 
se echa en falta la utilización de análisis 
causales que expliquen las relaciones en-
tre las diferentes características que pre-
sentan las DA (Kavale, 1993). Otra cues-
tión que también complejiza o dificulta el 
diseño es la adecuación de las pruebas de 
evaluación; es decir, ¿son las pruebas con 
las que contamos lo suficiente válidas y/o 
fiables para que la evaluación que realice-
mos pueda ser adecuada? Estos proble-
mas derivan de las inadecuaciones con-
ceptuales y de la falta de consenso en la 
mayoría de las características y causas 
por las que comprenderíamos a las DA.

Finalmente, si intentamos considerar las defi-
niciones comentadas en apartados anteriores y las 
opiniones de los distintos modelos que pretenden 
dar una definición operativa de las DA, podría-
mos pensar que los sujetos con DA presentarían 
las características que se muestran en la tabla 2.2.

Por último, cabe señalar algunas citas que 
pueden ser tomadas en consideración de cara a la 
investigación futura que refleja cómo es necesario 
que se delimite el concepto de DA, ampliando o 
restringiendo aún más los criterios que han veni-
do siendo utilizados en la literatura, de cara a su 
identificación y su intervención.
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«La categoría de las DA se ha convertido en la categoría de elección, al proporcionar una salida 
fácil a las escuelas para apaciguar a los padres que están menos dispuestos a aceptar un diagnóstico 
de retraso mental o trastorno emocional para sus hijos» (Kavale, Holdnack y Mostert, 2005, p. 7).

«A no ser que el campo de las DA elija ampliar su base para incluir todos los tipos de problemas 
de aprendizaje en la escuela, parece inevitable que tenemos que hallar fórmulas de asumir una gran 
disciplina en la identificación de niños que tienen específicamente DA» (Torgesen, 1991, p. 31).

TABLA 2.2

Características de los sujetos con dificultades de aprendizaje

— Grupo heterogéneo.
— Dificultades de adaptación al sistema educativo.
— Dificultades para adquirir nuevos conocimientos, destrezas o estrategias.
— Dificultades en la resolución de problemas o tareas académicas.
— Deficiencias en estrategias de aprendizaje (uso, consciencia y velocidad).
— Retraso leve en el desarrollo.
— Bajo rendimiento en lenguaje, lectura, escritura y matemáticas.
— Presumibles problemas en procesos psicológicos: atención, memoria, percepción, lingüísticos, razonamiento, 

cognición social (autoestima, autoconcepto, interacción social, motivación, expectativas de éxito para la resolu-
ción de problemas...) y metacognición.

— Presumiblemente Discrepancia CI-rendimiento/Discrepancia edad-rendimiento/Discrepancia comprensión ver-
bal-rendimiento.

— Las dificultades pueden aparecer a lo largo del ciclo vital.
— Inteligencia normal.
— Problemas de inteligencia práctica.
— No responden al tratamiento temprano.
— Dificultades no causadas por retraso mental, déficits sensoriales y motrices, desajuste socioemocional o deficien-

cias socioculturales.
— Presumible existencia de disfunciones neurológicas.
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IntRoDuCCIón

Si a lo largo de la historia de las DA existen 
diferentes tipos de definiciones con aspectos en 
común y aspectos discrepantes entre ellas, tam-
bién nos encontramos en la literatura diferentes 
maneras de clasificar estas dificultades. En este 
capítulo se presenta, primeramente, un análisis de 
las diferentes clasificaciones de las DA a lo largo 
de los últimos tiempos.

Existen distintos tipos de clasificaciones y dis-
tintos criterios de clasificación que serán comen-
tados a continuación y que, en cierta medida, están 
basados en las concepciones teóricas que susten-
tan las definiciones encontradas en la literatura. 
Algunas adoptan un enfoque clínico-inferencial, 
clasificando a los sujetos en función de un patrón 
académico o de las deficiencias de procesamiento, 
y otras son de base empírica-cuantitativa, que se 
caracterizan por el empleo de técnicas estadísticas 
con fines de clasificación (Soriano, 2006).

Otra de las maneras de intentar analizar las 
características de los sujetos con DA es a través de 
la comparación con otros problemas y/o desórde-
nes escolares. De esta forma, otro asunto impor-
tante que se aborda en el capítulo es la compara-
ción entre algunas de las definiciones de las DA 
más consensuadas con otros desórdenes con los 
que habitualmente se confunden y que tienen mu-
cho en común, tales como el retraso mental (RM), 
el bajo rendimiento generalizado (BR), los trastor-
nos emocionales (TE) y los trastornos por déficits 
de atención e hiperactividad (TDAH), con el fin 

de esclarecer el concepto de las mismas y establecer 
en la práctica un diagnóstico psicoeducativo.

1. ClAsIFICACIón DE lAs DIFICultADEs 
DE APREnDIzAjE

1.1. Clasificación propuesta por Kirk  
y Chaflant

Kirk y Chaflant (1984) clasifican a las DA en 
dos grupos diferenciados: las dificultades de apren-
dizaje evolutivas y las dificultades de aprendizaje 
académicas (tabla 3.1). Las evolutivas se caracteri-
zan por presentar deficiencias en los procesos psi-
cológicos básicos, y se dividen, a su vez, en dos 
grupos: primarias y secundarias. Las DA evoluti-

TABLA 3.1

Clasificación de las DA propuesta por Kirk  
y Chaflant (1984)

DA evolutivas

Primarias
Atención
Memoria
Percepción

Secundarias
Pensamiento
Lenguaje oral

DA académicas

Lectura
Escritura
Deletreo y expresión escrita
Aritmética

© Ediciones Pirámide

3Clasificación de las dificultades de aprendizaje 
y relación con otros problemas escolares

María José González valenzuela



vas primarias hacen referencia a las que presentan 
deficiencias perceptivas, de atención y de memoria, 
mientras que las DA evolutivas secundarias impli-
can deficiencias en el pensamiento y en el lenguaje 
oral y son consecuencias de las primarias. Por otra 
parte, las académicas hacen referencia a las dificul-
tades específicas en aprendizajes instrumentales, 
diferenciándose las dificultades en lectura, dificulta-
des en escritura, dificultades en el deletreo y la ex-
presión escrita y dificultades en la aritmética.

1.2. Clasificación propuesta por Wong

Wong (1996) también adopta un enfoque clí-
nico-inferencial y clasifica a las DA en académi-
cas y no académicas (tabla 3.2). Las DA académi-

cas on las que incluyen las DA específicas de 
lectura, deletreo, escritura (mecánica y composi-
ción) y matemáticas. Las DA no académicas ha-
cen referencia a los problemas visomotores (fino 
y grueso), en el procesamiento fonológico, len-
guaje, memoria (visual, auditiva) y problemas 
perceptivos.

1.3. Clasificación propuesta por Padget

Padget (1998), en la línea de las anteriores cla-
sificaciones, propone tres tipos de DA: las dificul-
tades específicas del lenguaje, las dificultades espe-
cíficas en la lectura, y las dificultades específicas 
en las matemáticas, las cuales analiza en función 
de las capacidades generales, los síntomas centra-
les, los déficits en el procesamiento y los síntomas 
secundarios (tabla 3.3). La clasificación de este 
autor tiene importantes repercusiones en la prác-
tica educativa, no sólo por la identificación de 
características principales de cada uno de los ti-
pos de DA y por las consecuencias o síntomas 
secundarios asociados que reconoce que hace que 
se puedan establecer diagnósticos diferenciales in-
cluso con otros desórdenes, sino también por las 
implicaciones de cara a la naturaleza de la inter-
vención y el tratamiento de las mismas, ya que 
distingue entre distintas áreas del lenguaje (expre-
sión y comprensión oral), de la lectura (reconoci-
miento y comprensión), de la escritura (grafía, 
ortografía y composición) y de las matemáticas 
(cálculo y resolución de problemas).

Las dificultades específicas del lenguaje se ma-
nifiestan en sujetos con un CI medio, que presen-
tan relativa capacidad en cálculo matemático, en 
identificación de palabras y deletreo. Los sínto-
mas fundamentales son las dificultades de voca-
bulario y de sintaxis en el habla y en la escucha. 
Los síntomas secundarios hacen referencia a la 
relativa capacidad en la identificación de pala-
bras, en la ortografía y en el cálculo, y a los pro-
blemas de lectura comprensiva, de expresión es-
crita (pobre vocabulario, gramática y organización 
de ideas) y razonamiento matemático (dificulta-
des en resolución de problemas).

TABLA 3.2

Clasificación de las DA propuesta  
por Wong (1996)

DA no académicas

Problemas visomotores:

— Fino.
— Grueso.

Problemas en el procesamiento 
fonológico.

Problemas de memoria:

— Memoria visual.
— Memoria auditiva.

Problemas de lenguaje.

Problemas perceptivos:

— Discriminación visual y audi-
tiva.

— Figura-fondo.

DA académicas

Lectura.

Deletreo.

Escritura:

— Mecánica.
— Composición.

Matemáticas.
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Las dificultades específicas en la lectura se 
manifiestan en sujetos con un CI verbal y mani-
pulativo medio, con una media en expresión oral 
y razonamiento matemático y relativa capacidad 
en el cálculo. Los síntomas fundamentales serían 
la dificultad en lectura y deletreo de palabras, que 
vendrían mediados por los problemas de cons-
ciencia fonológica y de codificación. Los síntomas 
secundarios hacen alusión a los problemas de 
comprensión lectora, de expresión escrita y de 
memorización de hechos numéricos.

Las dificultades específicas en las matemáti-
cas se manifiestan en sujetos con CI verbal me-
dio, con una media en comprensión auditiva, 
 expresión oral, identificación de palabras y com-
prensión lectora. Los síntomas fundamentales 
son las dificultades en el cálculo, en comprensión 

y resolución de problemas aritméticos y en la es-
critura legible, que subyacen a los problemas vi-
soespaciales y de razonamiento. Los síntomas 
secundarios hacen referencia a los de expresión 
escrita.

1.4. Clasificación propuesta  
por el Dsm-Iv-tR

La clasificación que propone el DSM-IV-TR 
(2002) es de carácter clínico y se basa en los pa-
trones académicos que presentan los sujetos en 
diferentes materias. Las DA son denominadas 
trastornos del aprendizaje (antes trastornos de las 
habilidades académicas) y están dentro del grupo 
de los trastornos de inicio en la infancia, la niñez 

TABLA 3.3

Clasificación de las DA propuesta por Padget (1998)

Dificultades específicas  
en el lenguaje

Dificultades específicas  
en la lectura

Dificultades específicas  
en las matemáticas

Capacidades 
generales

— Media en CI.
— Relativa capacidad en cál-

culo, en identificación de 
palabras y deletreo.

— Media en CI verbal y mani-
pulativo.

— Media expresión verbal y 
razonamiento  matemático.

— Relativa capacidad en cál-
culo.

— Media en CI verbal y en 
comprensión auditiva, ex-
presión verbal, identifica-
ción de palabras y com-
prensión lectora.

Síntomas 
fundamentales

— Dificultad en vocabulario y 
sintaxis en el habla y la es-
cucha.

— Dificultad en lectura y de-
letreo de palabras.

— Dificultad en el cálculo y 
comprensión y resolución 
de problemas.

— Dificultad en escritura le-
gible.

Déficits en el 
procesamiento

— Pobre consciencia fonológi-
ca y codificación.

— Pobre análisis visoespacial 
y razonamiento.

Síntomas 
secundarios

— Problemas en lectura com-
prensiva, en la expresión 
escrita y en razonamiento 
matemático.

— Relativa capacidad en la 
identificación de palabras, en 
la ortografía y en el cálculo.

— Problemas de comprensión 
lectora, expresión escrita y 
en memorización de hechos 
numéricos.

— Problemas en expresión es-
crita.
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o la adolescencia. Se distinguen dos tipos: las di-
ficultades específicas (dificultades en la lectura, en 
el cálculo o en la expresión escrita) y las dificul-
tades no específicas.

Las dificultades en la lectura se caracterizan 
por un bajo rendimiento en precisión, velocidad 
o  comprensión de la lectura, evaluado mediante 
pruebas normalizadas administradas individual-
mente, que se sitúa sustancialmente por debajo del 
esperado en función de la edad cronológica, del 
coeficiente de inteligencia y de la escolaridad pro-
pia de la edad del individuo. La lectura oral se ca-
racteriza por distorsiones, sustituciones u omisio-
nes. La lectura oral y la silenciosa se carac terizan 
por su lentitud y por errores en la comprensión.

La característica esencial del trastorno del 
cálculo es una capacidad aritmética (medida me-
diante pruebas normalizadas de cálculo o razo-
namiento matemático administradas individual-
mente) que se sitúa sustancialmente por debajo 
de la esperada en individuos de edad cronológica, 
coeficiente de inteligencia y escolaridad concor-
des con la edad. En estas dificultades pueden estar 
afectadas diferentes habilidades, incluyendo las 
lingüísticas, perceptivas, habilidades de atención 
y habilidades matemáticas básicas.

La característica esencial del trastorno de la 
expresión escrita es una habilidad para la escritu-
ra (medida mediante pruebas normalizadas ad-
ministradas individualmente o por evaluación 
funcional de la habilidad de escribir) que se sitúa 
sustancialmente por debajo de la esperada en in-
dividuos de edad cronológica, coeficiente de inte-
ligencia y escolaridad propia de la edad. General-
mente, se observa una combinación de deficiencias 
en la capacidad del individuo para componer tex-
tos escritos, lo que se manifiesta en errores gra-
maticales o de puntuación en la elaboración de 
frases, una organización pobre de los párrafos, 
errores múltiples de ortografía y una grafía exce-
sivamente deficitaria. En general, este diagnóstico 
no se formula si sólo existen errores de ortografía 
o una mala caligrafía, en ausencia de otras ano-
malías de la expresión escrita.

En la práctica, los problemas específicos de 
aprendizaje no suelen ir aislados, de tal modo que 

es frecuente encontrar dificultades en la expresión 
escrita junto a dificultades de lectura o de cálculo; 
es decir, que se presentan frecuentemente asocia-
das entre sí.

Por último, las dificultades de aprendizaje no 
específicas incluyen los trastornos de aprendizaje 
que no cumplen los criterios de cualquier trastor-
no del aprendizaje específico. Esta categoría pue-
de referirse a deficiencias observadas en las tres 
áreas (lectura, cálculo y expresión escrita) que 
interfieran significativamente en el rendimiento 
académico, aun cuando el rendimiento en las 
pruebas que evalúan cada una de estas habilida-
des individuales no se sitúe sustancialmente por 
debajo del esperado dado la edad cronológica de 
la persona, su coeficiente de inteligencia evaluada 
y la enseñanza propia de su edad.

1.5. Clasificación propuesta por Adelman  
y taylor

La clasificación propuesta por Adelman y 
Tay lor (1986) difiere de las hasta ahora expuestas, 
ya que está basada en el origen o la causa que 
origina a las DA, aunque también es de corte clí-
nico. Para estos autores, los problemas de apren-
dizaje constituyen un continuo en el que se dis-
tinguen, a su vez, diferentes tipos de dificultades 
o de problemas para aprender en función de la 
naturaleza que los origina (intrínsecas o extrínse-
cas) (tabla 3.1).

Tipo I
(Ambiente)

Tipo II
(Persona)

Tipo III
(Ambiente-Persona)

Dé�cits
extrínsecos/
intrínsecos

Dé�cits
intrínsecos

Interacción
extrínsecos/
intrínsecos

Figura 3.1.—Clasificación de las DA propuesta por Adelman 
y Taylor (1986).
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Distinguen a los sujetos Tipo I, que presentan 
problemas de aprendizaje debido a sus caracterís-
ticas socioeducativas, del entorno, tales como los 
déficits culturales, la inadecuada instrucción, la 
no oportunidad de aprendizaje, etc., que serían 
las que más peso tendrían. Este tipo de sujetos se 
caracterizan porque lo que más determina su pro-
blema o dificultad para aprender son las caracte-
rísticas del proceso de enseñanza y de los factores 
implícitos en él. Es decir, el peso recae más en las 
características del proceso de enseñanza y en va-
riables extrínsecas.

Por otra parte, distinguen los sujetos Tipo II, 
que presentan problemas de aprendizaje cuyas ex-
plicaciones recaerían sobre las características pro-
pias e intrínsecas al sujeto, de carácter lingüístico, 
cognitivo, motivacional, etc. Este tipo de sujetos 
se caracterizan porque lo que más determina su 
problema o dificultad para aprender son las ca-
racterísticas del proceso de aprendizaje y de los 
factores implícitos en él y las características in-
trínsecas del sujeto. Estos autores sitúan a las DA 
en este grupo de sujetos.

En el centro del continuo sitúan a los sujetos 
Tipo III, con problemas de aprendizaje fruto de 
la interacción de las características personales y 
del entorno educativo; es decir, que serían aque-
llos sujetos con ciertas características potenciales 
que son desencadenadas por determinadas carac-
terísticas ambientales o circunstanciales. Corres-
ponden con aquellos sujetos que presentan difi-
cultades para la resolución de problemas debido 
a la interacción de las variables implícitas en los 
procesos de aprendizaje y enseñanza.

1.6. otras clasificaciones

Las clasificaciones que se han expuesto hasta 
ahora son clasificaciones basadas en el patrón de 
rendimiento y tienen un enfoque clínico. Existen 
otras clasificaciones basadas en el empleo de téc-
nicas estadísticas (p. ej., análisis de cluster), que 
se caracterizan por tener un enfoque empírico-
cuantitativo (Soriano, 2006). Estas clasificaciones 
ofrecen clasificaciones de distintos tipos de suje-

tos con dificultades de aprendizaje específicas 
(lectura y matemáticas), aunque no parece alejar-
se mucho de los planteamientos clínicos de las 
anteriores clasificaciones.

Un ejemplo de este tipo de clasificaciones 
es la propuesta por Morris, Stuebering, Fletcher, 
Shaywitz, Lyon, Shanweiter, Katz, Francis y 
Sahywitz (1998), que, basándose en la investiga-
ción empírica sobre las dificultades lectoras, dife-
renciaron diferentes tipos de sujetos. Dos  grupos 
de ellos eran sujetos con problemas académicos 
generalizados y con deficiencias lingüísticas (los 
retrasos lectores o variedad jardín) y cinco espe-
cíficos, que eran los considerados como sujetos 
con DA y que presentaban las siguientes carac-
terísticas:

a) Grupo 1: Deficiencias en procesamiento 
fonológico, memoria a corto plazo verbal 
y habilidades espaciales.

b) Grupo 2: Deficiencias en procesamiento 
fonológico, memoria a corto plazao ver-
bal y habilidades léxicas.

c) Grupo 3: Deficiencias en procesamiento 
fonológico, memoria a corto plazo verbal 
y velocidad de nombramiento.

d) Grupo 4: Deficiencias en velocidad de 
nombramiento.

e) Grupo 5: Deficiencias en procesamiento 
fonológico y velocidad de nombramiento.

Otros estudios han demostrado que existen 
otros tipos de sujetos con dificultades en el apren-
dizaje de la lectura, en función de los procesos lin-
güísticos afectados. Se distinguen entre disléxicos 
superficiales y disléxicos fonológicos (Jiménez y 
Ramírez, 2002) o entre dislexias basadas en dificul-
tades de procesamiento léxico o subléxico (Castles 
y Coltheart, 1993). Jiménez y Ramírez (2002) en-
cuentran que en castellano hay más disléxicos su-
perficiales (53,9 por 100) que disléxicos fonológi-
cos (22,4 por 100).

Cabe mencionar también la clasificación rea-
lizada por Rourke (1995) sobre los sujetos con 
dificultades en el aprendizaje de las matemáticas, 
distinguiéndolos en dos:
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a) Grupo R-S: Poseen deficiencias en las 
 habilidades psicolingüísticas (lectura y 
deletreo ) y en la aritmética. No tienen afec-
tadas las destrezas de organización visoes-
pacial, perceptivo-táctiles, psicomotrices y 
de resolución de problemas no verbales.

b) Grupo A: Tienen deficiencias en habili-
dades perceptivas-tactiles, psicomotrices 
y visoperceptivas, problemas de adapta-
ción a tareas nuevas, problemas socio-
emocionales y problemas en aritmética. 
Sin embargo, este grupo no presenta pro-
blemas lingüísticos, llamándose trastorno 
de aprendizaje no verbal (NLD).

2. RElACIón DE lAs DIFICultADEs  
DE APREnDIzAjE Con otRos 
DEsóRDEnEs

Otra de las maneras de intentar analizar las 
características de los sujetos con DA ha sido la 
consideración del criterio de exclusión empleado 
en múltiples definiciones, intentando distinguirlas 
de otros desórdenes, y así poder delimitar su ám-
bito de estudio y sus características propias. En la 
mayoría de estas definiciones se ha intentado ex-
cluir algunos desórdenes como la causa de las DA, 
como por ejemplo retraso mental, hándicaps sen-
soriales y motrices, desajuste socioemocional, de-
privación cultural o instrucción edu cativa inade-
cuada (Kirk, 1962; Bateman, 1965; NACHC, 1975; 
NJCLD, 1981, 1988; Kirk y Gallagher, 1983; 
ICLD, 1987; DSM-IV-TR, 2002). En otros casos 
se ha señalado que algunos pueden coexistir con 
las DA, tales como los problemas de autocontrol, 
percepción social e interacción social, déficits sen-
soriales, retraso mental,  desórdenes sociales y emo-
cionales, con carencias socioambientales y/o défi-
cits de atención (ICLD, 1987; NJCLD, 1981,1988). 
En este sentido, Kaplan, Dewey, Crawford y Wil-
son (2001) encuentran que las DA coexisten en un 
56,6 por 100 de los casos con otras alteraciones, 
tales como las TDAH, desórdenes de conducta, 
desórdenes de psicomotricidad y trastornos emo-
cionales.

En este apartado, con el fin de intentar aclarar 
la definición y el diagnóstico diferencial de las 
DA, se intentará abordar lo que se conoce sobre 
la relación de las DA con algunos otros proble-
mas, tales como el retraso mental (RM), el bajo 
rendimiento generalizado (BR), los trastornos 
emocionales (TE) y los trastornos por déficits de 
atención e hiperactividad (TDAH) (González, 
1997; Jiménez, 1999; Miranda, Vidal-Abarca y 
Soriano, 2000; Ortiz, 2004; Soriano, 2006).

2.1. Retraso mental y dificultades  
de aprendizaje

Como se ha venido observando, en la mayoría 
de todas las definiciones de las DA que se han 
expuesto se defiende la diferencia con el retraso 
mental (RM), ya que no se considera como causa 
de las mismas o se defiende que pueden existir 
concomitantemente, siendo las DA un problema 
secundario al RM (Polloway, Patton, Smith y 
Back, 1997).

Por otra parte, si intentamos comparar ambos 
desórdenes en función de los factores que lo des-
encadenan, nos encontramos que es difícil esta-
blecer conclusiones definitivas; es decir, no po-
dríamos asegurar que sería la etiología la que 
diferenciaría a estos diferentes desórdenes entre 
sí, ya que existen hipótesis genéticas, neurológicas 
y ambientales que apoyan el origen de ambos 
trastornos (González, 1997).

Tampoco podríamos diferenciar estos desór-
denes por los métodos educativos empleados para 
su intervención; es decir, las DA no se diferencian 
de los restantes trastornos porque un método ins-
truccional determinado sea aplicado exclusivamen-
te a ellas (Crnic y Reid, 1989). En ambos casos se 
han empleado técnicas autoinstruccionales, cog-
nitivas-conductuales, metacognitivas o técnicas 
asistidas por ordenador.

Sin embargo, podríamos encontrar algunas 
diferencias en cuanto a la frecuencia y duración 
de algunas características específicas que ambos 
problemas presentan. La capacidad intelectual 
sería una característica que podría diferenciar a 
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ambos grupos de sujetos, si consideramos que to-
dos los DA presentan un CI normal y los RM un 
CI bajo. Sin embargo, hay que recordar que hay 
estudios que consideran que para la identificación 
de las DA no es necesario la consideración del CI 
(Siegel, 1988; Stanovich, 1991; Jiménez y Rodri-
go, 1994; Jiménez y García, 1999), lo que conlle-
varía un problema a la hora de realizar un diag-
nóstico diferencial.

En cuanto a las pautas de desarrollo, hay que 
indicar que el sujeto RM presenta un nivel bajo 
en todas las áreas, pero también un nivel uniforme 
entre ellas, mientras que los sujetos con DA no 
tienen por qué presentar un nivel bajo en todas 
las áreas de desarrollo, pero sí presentan pautas 
desiguales entre algunas de ellas; es decir, podrían 
presentar un desarrollo normal en las áreas ma-
nipulativas y un desajuste en las áreas verbales, 
siendo su pauta de desarrollo no uniforme (Gon-
zález, 1997).

Con respecto al retraso escolar, hay que indi-
car que los dos grupos de sujetos presentan un 
bajo rendimiento académico, aunque cabe pensar 
que la posibilidad de éxito tras la intervención de 
las DA son mejores, si consideramos sus capaci-
dades. Tradicionalmente, se ha considerado que 
el retraso en el desarrollo de algunas áreas del 
comportamiento que presentan los sujetos con 
DA se recupera con la intervención psicoeducati-
va tras un corto período, mientras que en el caso 
de los sujetos con RM el retraso en el desarro-
llo suele mantenerse durante más tiempo o inclu-
so no recuperarse, a pesar de la intervención psi-
coeducativa (González, 1997). Sin embargo, cabe 
recordar que existe una línea de trabajo que de-
fiende que los DA son considerados como tal 
si tras una instrucción ajustada no responden al 
tratamiento, con independencia de su CI (Den-
ton, Fletcher, Anthony y Francis, 2008; Fletcher, 
Coulter, Reschly y Vaughn, 2004; Jiménez et al., 
2003; Jiménez et al., 2009). En este sentido, este 
tipo de resultados sería un obstáculo para dife-
renciar las DA de las RM.

Finalmente, cabe resaltar que otro de los cri-
terios que se han empleado para diferenciar a es-
tos desórdenes ha sido la duración de los proble-

mas que presentan; es decir, si hay cambios en 
algunas de las áreas afectadas sin una interven-
ción específica. En este sentido, los sujetos con 
DA presentan leves cambios aproximadamente a 
los seis meses, mientras que los RM suelen ser 
considerados después de que el retraso en el de-
sarrollo se mantenga sin cambios durante más de 
un año aproximadamente (Fletcher et al., 1993; 
González, 1997; Macmillan, 1993).

2.2. Bajo rendimiento y dificultades  
de aprendizaje

Una de las cuestiones que recientemente está 
suscitando gran interés entre los investigadores y 
los profesionales de la práctica educativa es la di-
ferenciación entre las DA y los sujetos con bajo 
rendimiento generalizado (BR), ya que encuen-
tran que existe entre ellos un alto grado de sola-
pamiento en sus características.

Ysseldike, Algozzine, Shinn y McGue (1982) 
encuentran un 96 por 100 de solapamiento entre 
estos problemas, lo que les lleva a concluir que 
son constructos idénticos y que no es necesario 
un diagnóstico diferencial entre ellos. Por otra 
parte, Kavale, Fuchs y Scruggs (1994) encuentran 
sólo el 63 por 100 de coincidencia.

Gresham, MacMillan y Bocian (1996) encon-
traron algunas semejanzas entre los dos grupos 
de sujetos en habilidades sociales, problemas de 
conducta, hiperactividad o inatención. Sin em-
bargo, los resultados de su estudio arrojaron di-
ferencias del 61 por 100 en capacidad cognitiva y 
en lectura. Los sujetos con DA presentaron una 
capacidad cognitiva más alta y tenían peor rendi-
miento en lectura que los BR.

Si se consideran las causas que originan estos 
problemas como posible criterio de diferencia-
ción, nos encontramos que tradicionalmente se 
ha vinculado el BR a causas extrínsecas al sujeto 
(prácticas educativas inadecuadas escolares y fa-
miliares), mientras que las causas que originan a 
las DA serían más de carácter intrínseco al sujeto 
(véanse las definiciones analizadas sobre DA). Sin 
embargo, hay otras opiniones acerca de que los 
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BR son de causa desconocida o debidos a cual-
quier causa (Soriano, 2006), con lo cual no se po-
dría considerar este criterio como el más adecua-
do para decidir acerca de las diferencias entre 
estos trastornos. De manera similar ocurriría si 
los intentamos diferenciar por el tipo de interven-
ción que ambos reciben, ya que en cualquiera de 
los casos serían las mismas técnicas las utilizadas 
para su mejora.

Por tanto, es difícil establecer el limite diferen-
ciador de los sujetos con bajo rendimiento escolar 
generalizado y los DA, salvo que tengamos en 
cuenta que los primeros presentarían más áreas 
afectadas que las que presentan las propias DA y 
serían más permanentes; es decir, que se diferen-
cien por la gravedad y la intensidad-duración del 
problema que ambos presentan y, por tanto, por 
su recuperación.

2.3. trastornos emocionales y dificultades 
de aprendizaje

La mayoría de las definiciones encontradas 
sobre las DA excluyen trastornos emocionales 
(TE) como la causa de las mismas, y tan sólo ase-
guran que pueden ocurrir concomitantemente 
con ellas (Bateman, 1965; ICLD, 1987; NACHC, 
1968; NJCLD, 1981), suponiendo de esta forma 
que existen diferencias importantes entre estos 
trastornos.

Sin embargo, tales diferencias no están tan 
claras con respecto a algunas cuestiones. En 
 muchos estudios se ha puesto de manifiesto la 
existencia de características comunes a ambas 
condiciones, tales como deficiencias metacogniti-
vas, hiperactividad, falta de habilidades sociales 
y problemas atencionales (Jiménez, 1999). Tam-
poco se diferenciarían por el CI, por las pautas 
de desarrollo o por el bajo rendimiento académi-
co, ya que en ambos casos se encuentran niveles 
intelectuales normales, las pautas de desarrollo 
no son uniformes, puesto que ambos casos pue-
den presentar retrasos en algunas áreas pero no 
en otras, y los dos presentan un bajo rendimiento 
académico en algunas áreas específicas (Gonzá-

lez, 1997). A este respecto, cabría señalar que qui-
zá una diferencia entre ellos está en que en el caso 
de las DA las áreas más frecuentemente deficita-
rias sean las verbales, mientras que en el caso de 
las TE serían las socioafectivas (González, 1997).

Rock, Fessler y Church (1997), por su parte, 
encuentran una alta incidencia de problemas 
emocionales y conductuales en alumnos diag-
nosticados con DA; de forma contraria, en alum-
nos diagnosticados con trastornos emocionales 
graves también se ha identificado la presencia 
de DA. Estos autores encuentran que ambos pro-
blemas son el resultado de alteraciones en  algunos 
dominios, tales como el procesamiento cognitivo 
(comprensión verbal, atención, memoria...), el 
comportamiento (conducta disruptiva, agresi-
vidad, impulsividad...), el ajuste emocional (ansie-
dad, percepción social...), el rendimiento acadé-
mico (lectura, matemáticas, escritura y apren dizaje 
en general), lenguaje (expresión y comprensión) 
y metacognición (autorregulación y supervisión). 
Es decir, que en ambos trastornos se han identi-
ficado estos déficits, aunque cabe esperar que se 
diferencien en la severidad y frecuencia del des-
ajuste emocional.

Por otra parte, es difícil establecer conclusio-
nes definitivas por los factores desencadenantes 
(neurológicos, experiencia ambiental o rasgos ge-
néticos). Es decir, no sería la etiología la que di-
ferenciaría a estos diferentes desórdenes entre sí 
(González, 1997). Parece que tampoco podríamos 
diferenciar estos desórdenes por los métodos edu-
cativos empleados; es decir, con las DA no se em-
plearía un método instruccional determinado y 
exclusivo a ellas. Finalmente, cabe pensar que la 
posibilidad de éxito tras la intervención de las DA 
y las TE podrían ser similares, si consideramos 
sus capacidades. Es decir, que tras un período cor-
to de intervención podrían encontrarse en ambos 
casos mejorías considerables (González, 1997). 
En este caso, este criterio tampoco sirve para po-
der diferenciar a las DA de las TE.

Por tanto, aunque la tendencia es diferenciar 
las DA y las TE, sin embargo existen muchas cues-
tiones en común que hacen que sea necesario y 
urgente elaborar estudios que establezcan paráme-
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tros de evaluación que analicen la existencia de 
diferencias entre estos problemas (Jiménez, 1999).

2.4. trastorno por déficit de atención  
e hiperactividad y dificultades  
de aprendizaje

Recientemente existe un gran interés entre in-
vestigadores y profesionales por analizar la rela-
ción existente entre DA y el trastorno por déficit 
de atención e hiperactividad (TDAH).

Si intentamos buscar diferencias entre estos 
trastornos, nos encontramos con distintas postu-
ras. Por una parte, existen estudios que defienden 
que los DA se diferencian de los no DA y de los 
TDAH en que los primeros presentan déficit en 
atención selectiva y revelan también que no pre-
sentan en general déficits de atención sostenida 
(Ross, 1976; Richards, Samuels, Turnure e Yssel-
dike, 1990; Kavale y Forness, 1995). Por el con-
trario, en el caso de los TDAH una de las carac-
terísticas fundamentales es el déficit de atención 
sostenida, lo cual ocurre menos y con menor gra-
vedad en los DA (Álvarez, González-Pienda, 
Núñez y Soler, 1999). Sin embargo, por otra par-
te, hemos encontrado definiciones que no consi-
deran que los DA tengan problemas en procesos 
psicológicos básicos, como la atención, ya que 
sostienen que no hay evidencias suficientes de que 
ésta sea la causa del bajo rendimiento académico 
que presentan los DA.

En lo que parece existir cierto acuerdo es en 
aceptar que los alumnos con TDAH y DA pueden 
coexistir y tienen aspectos en común, aunque no 
hay un consenso acerca del establecimiento de 
esta coexistencia. Por una parte, se encuentra que 
aproximadamente el 30 por 100 de los niños con 
DA presentan también TDAH, y parece que los 
posibles problemas atencionales que presentan 
los primeros pueden ser debidos a los segundos 
(Jiménez, 1999); es decir, que los TDAH son la 
causa de los DA. Sin embargo, hay autores, como 
Kotkin, Forness y Kavale (2001), que mantienen 
que muchos TDAH no presentan DA y que no 
hay evidencias suficientes para mantener este 

planteamiento. Por otro lado, que las DA causen 
las TDAH no parece ser una postura considera-
da, ya que se carece de evidencia empírica que lo 
sustente (Ortiz, 2004). Una última postura es la 
que asume que la coexistencia entre ambos tras-
tornos se da porque hay características en común 
entre ellos (neurológicas, genéticas, cognitivas...) 
y que sólo se da en ciertos tipos. Así, el bajo ren-
dimiento en lectura y matemáticas únicamente se 
da en los grupos TDAH-inatento y TDAH-com-
binado (Merrell y Tymms, 2002); es decir, que 
sólo los tipos de TDAH que presentan déficits 
atencionales están asociados con las DA.

3. ConClusIonEs

En este capítulo se han analizado, en primer 
lugar, diferentes clasificaciones sobre las DA que 
han aparecido en la literatura desde los años 
ochenta hasta la actualidad, con el objeto de acla-
rar su conceptualización. La mayoría de estas 
 clasificaciones tienen un enfoque clínico y están 
basadas en las deficiencias que los sujetos presen-
tan, en su patrón académico o en la causa que los 
origina. Algunas de estas clasificaciones coinci-
den en la afectación de los ámbitos afectados 
(académicos/no académicos, evolutivos/académi-
cos), en las áreas afectadas (lenguaje, lectura, es-
critura y matemáticas) y en los criterios de espe-
cificidad de las DA, defendiéndose a su vez la 
relación entre cada tipo específico.

A este respecto, la clasificación más  aceptada en 
la actualidad es la que presenta Padget (1998), que 
establece diferencias entre las DA  específicas en fun-
ción de sus capacidades generales, sus síntomas 
fundamentales, sus déficits de procesamien to y sus 
síntomas secundarios. Sin embargo, las clasificacio-
nes presentadas muestran nuevamente los puntos 
débiles que presentaban las definiciones que han 
sido encontradas y comentadas en el capítulo ante-
rior. Al igual que la definición e identificación de 
los sujetos con DA es algo confusa y variada, nos 
encontramos con que la clasificación de los mis-
mos también lo es, y que ambas están impregnadas 
de tintes clínicos.
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Por otro lado, se han establecido comparacio-
nes de las DA con otros trastornos, encontrán-
dose dificultades para diferenciar las DA por la 
causa o los factores desencadenantes o por los 
métodos de instrucción empleados. Algo menos 
problemática ha sido la comparación entre ellos 
por las características específicas que cada uno de 
dichos trastornos presentan y por su frecuencia y 
duración. Sin embargo, se han encontrado postu-
ras contrarias al establecer diferencias entre algu-
nos de ellos según el CI, los problemas socioemo-
cionales y los problemas atencionales.

En cuanto a las diferencias entre las DA y el 
RM, cabe destacar que el primero presenta un CI 
normal y pautas de desarrollo no uniformes, 
mientras que el segundo se caracteriza por un CI 
bajo y pautas uniformes en el desarrollo. La com-
paración entre las DA y los BR es difícil; parece 
que los primeros presentan menos áreas afectadas 
y son menos permanentes, mientras que los se-
gundos presentan más áreas afectadas y son más 
permanentes. Entre las DA y las TE, parece que 
el área más afectada en el primer caso es la verbal, 
mientras que en el segundo la más afectada es la 
socioafectiva. Finalmente, la comparación entre 
DA y TDAH parece que está en los problemas 
atencionales, que son más permanentes y graves 
en el caso de los segundos.

En conclusión, parece que hay dos posturas a 
la hora de establecer  una definición de las DA, 
una más fuerte, que seguiría estrictamente los cri-
terios de exclusión que consideran la mayoría de 
las definiciones de DA, y otra menos fuerte, que 
se replantea la delimitación del concepto de DA 
y que necesita actualmente de la realización de 
investigaciones concretas.

Los que defienden los criterios de exclu-
sión  señalan que una mayor tolerancia de es-
tos  criterios podría conseguir que la categoría 
de DA se convierta en un cajón desastre y que 
se estaría cambiando la concepción de las DA. 
Kavale y Forness (1998) señalan a este respec-
to que con la no defensa de la discrepancia CI-
rendimiento y con el reconocimiento de los pro-
blemas socioemocionales de las DA, se estaría 
considerando a estudiantes con retraso mental 
o  con déficits socioemocionales como sujetos 
con DA.

Sin embargo, la versión menos fuerte plan-
tea que quizá sea necesario analizar desde la in-
vestigación si los criterios de exclusión deberían 
ser menos estrictos e incluir dentro de las carac-
terísticas de las DA algunas que, según algunos 
autores, aparecen en los sujetos con DA al igual 
que en sujetos con otros desórdenes (Rock, Fessler 
y Church, 1997).
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IntRoDuCCIón

A lo largo de la historia del estudio de las DA 
han ido surgiendo diferentes enfoques o teorías 
explicativas sobre las DA que han constituido uno 
de los temas más controvertidos en este campo de 
estudio. En la actualidad nos encontramos con 
diferentes tipos de explicaciones sobre la apari-
ción de las DA que contribuyen al avance en el 
estudio de la misma como ciencia, pero aún sigue 
existiendo la necesidad de cierto consenso entre 
los investigadores y profesionales sobre cuál es la 
hipótesis más acertada para explicar las DA, so-
bre todo teniendo en cuenta que se considera un 
grupo heterogéneo de sujetos y que la definición 
de las mismas es aún tema de debate.

Las distintas perspectivas respecto a la expli-
cación de las dificultades de aprendizaje pueden 
recogerse en función de diferentes formas o crite-
rios de clasificación. Una de las formas que más 
comúnmente se ha utilizado ha sido la relaciona-
da con la concepción filosófica que subyace a la 
teoría explicativa. Así, por ejemplo, podríamos 
encontrar teorías basadas en concepciones meca-
nicistas, en concepciones contextualistas y en con-
cepciones interaccionistas.

Las teorías basadas en concepciones mecani-
cistas son aquellas relacionadas con las caracte-
rísticas del sujeto que aprende, y hacen referencia 
a planteamientos relativos a aquellas condiciones 
que determinan el proceso de aprendizaje. En este 
sentido, se admitirá un papel activo del mismo en 
su propio desarrollo y aprendizaje; es decir, con-

sideran a la persona como intrínseca y espontá-
neamente activa y al organismo el motor o fuen-
te de los actos. El aprendizaje se considera como 
fruto de una elaboración personal e individual 
que surge del enfrentamiento con el mundo. Es el 
sujeto el que construye sus propios conocimien-
tos a través de la interacción con los objetos del 
medio. Por estos motivos, las características pro-
pias  del individuo serían los determinantes del 
origen de las DA, y las explicaciones estarán cen-
tradas en el propio individuo con DA (González, 
1997). Estos modelos ponen el énfasis en com-
prender los procesos mentales y las estructuras de 
conocimiento responsables de las DA, y se olvi-
dan del contexto social en el que se producen el 
aprendizaje y las DA (Ortiz, 2004).

Las teorías basadas en concepciones contex-
tualistas son aquellas que hacen referencia a las 
características del contexto educativo, tanto en el 
ámbito escolar como familiar, y son relativos a 
planteamientos más relacionados con el proceso 
de enseñanza. Desde esta perspectiva, estas ex-
plicaciones admitirán que el aprendizaje se carac-
teriza por un proceso de acumulación de conduc-
tas observables, siendo la asociación de estímulos 
y la contigüidad entre respuestas y estímulos la 
que explica dicho aprendizaje. De esta forma, las 
DA serán debidas a factores o variables ambien-
tales (González, 1997). Swanson (1988) afirma 
que con el contextualismo no hay manera de lle-
gar a la naturaleza de las DA y que sería difícil 
llegar a la generalización de los resultados de los 
estudios.
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Las teorías basadas en concepciones interac-
cionistas son aquellas que han surgido en un in-
tento de integrar algunas de las explicaciones que 
con anterioridad se han planteado, y se caracteri-
zan en su mayoría por considerar en reciprocidad 
el proceso enseñanza-aprendizaje. El aprendizaje 
está relacionado con la apropiación de la cultura 
humana (conocimientos, habilidades, capacida-
des psicológicas, valores, creencias, normas, etc.) 
que forma la mente, y reconstruye en cada indi-
viduo las capacidades psicológicas que presen-
ta en cada momento. Aprendizaje no es sólo ad-
quirir conocimientos, sino reflexionar acerca del 
modo como los hemos conseguido, de los proce-
dimientos que ha utilizado nuestra mente para 
comprenderlos, memorizarlos e integrarlos en la 
estructura que forma nuestro conocimiento pre-
vio. En este sentido, se considerará el desarrollo 
o la adquisición de conocimientos como produc-
to y también prerrequisito de la educación y del 
desarrollo de los procesos psicológicos. Los me-
canismos por los que se consigue el aprendizaje 
son de diferente naturaleza. Por un lado, está el 
conflicto socio-cognitivo; es decir, el aprendizaje 
es una construcción interindividual, una cons-
trucción entre personas. Así, la interacción social 
es un medio para el aprendizaje; primeramente es 
importante entre niños y padres, luego entre niños 
y maestro y por último entre niño-niño. Lo que 
se persigue con las interacciones es que los sujetos 
interioricen los procesos de razonamiento que se 
ponen en marcha cuando los niños están solucio-
nando un problema, el cual excede de su capaci-
dad evolutiva actual y sobre el que ningún sujeto 
tenía la solución correcta. En este tipo de proce-
so el lenguaje que se desencadena en la interac-
ción cooperativa es de extrema importancia. Las 
DA serán explicadas desde estos planteamientos 
como el resultado de la interacción de factores 
de naturaleza ambiental (familiar y escolar) y per-
sonal (neurológica, perceptiva, lingüística, etc.) 
(González, 1997). Esta concepción sugiere que las 
DA no se generan en el individuo, sino en las in-
teracciones del individuo dentro de su ambiente 
social (Coles, 1987). Sin embargo, la definición 
más consensuada de las DA defiende que las DA 

son intrínsecas al sujeto y que no son causadas 
por influencias externas, lo que no coincide con 
este tipo de planteamientos.

Otra forma de organizar y clasificar las teorías 
explicativas de las DA es atendiendo a los domi-
nios o tareas específicas afectadas y, en definitiva, 
a los tipos de DA. Debido a la heterogénea natu-
raleza de las DA y a que éstas se pueden producir 
indistintamente en distintas tareas, existen algu-
nos autores que abogan por desarrollar teorías 
explicativas que expliquen cada DA específica. 
Este planteamiento mantiene que algunos alum-
nos presentan dificultades de aprendizaje en ma-
temáticas y no en lectura o escritura y que a otros 
les ocurra lo contrario. Desde esta perspectiva, se 
afirma que las teorías generales de las DA no ex-
plican por qué un individuo puede tener dificul-
tades en una tarea específica mientras que apren-
de con normalidad en otras (Torgesen, 1987). Sin 
embargo, se observa que muchos de los determi-
nantes que producen DA en lectura son los mis-
mos que en escritura o incluso en matemáticas 
(p. ej., factores perceptivos, cognitivos, lingüísti-
cos, etc.), lo que sería redundante en el intento de 
explicar a las DA.

En este capítulo se intentará ofrecer informa-
ción sobre las diferentes explicaciones generales 
que han ido surgiendo sobre el origen de las DA y 
se expondrán las que se encuentran en la literatura 
para cada tarea o dominio afectado en cada caso.

1. HIPótEsIs gEnétICAs

Estas explicaciones se caracterizan por ser 
muy cercanas a los modelos médicos. Es decir, 
intentan buscar una causa originaría de tipo orgá-
nico que explique el surgimiento de las dificulta-
des de aprendizaje. Originariamente, se han con-
siderado explicaciones de carácter etiológico que 
se centran exclusivamente en la sintomatología y 
en el producto final que caracteriza a la afección. 
En este sentido, atienden más a las causas y a los 
síntomas que presentan los sujetos.

Tradicionalmente, se han encontrado algunos 
estudios que han señalado la implicación de los 
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factores genéticos en el desarrollo de distintos ti-
pos de dificultades de aprendizaje, basándose en 
historias familiares y en estudios con gemelos (Fi-
nucci et al., 1976; Owen, 1978; Stewart, 1980; De 
Fries y Decker, 1982). En la actualidad, debido a 
los avances de las técnicas en genética molecular, 
también encontramos estudios que van en esta 
línea y que intentan explicar una cierta predispo-
sición genética en dificultades en el aprendizaje de 
la lectura y de las matemáticas (Fisher et al., 1999; 
Grigorenko et al., 1997; Gross-Tsur, Manor y 
Shaley, 1996; Shaley et al., 2001).

Un ejemplo que tiene en cuenta la historia fa-
miliar y la localización de genes responsables de 
las dificultades es el estudio de Owen (1978), que 
sugería la existencia de cierta predisposición gené-
tica que, junto a una serie de influencias ambien-
tales, puede desencadenar dificultades para el 
aprendizaje. Esta relación genética la caracterizó 
en primer lugar como dominante, es decir, que el 
trastorno aparece en dos o más generaciones sub-
siguientes; en segundo lugar como autosómica, 
porque en esta forma de transmisión genética no 
intervienen genes sexuales sino autosómicos; y 
por último como monohíbrida, porque sólo un 
gen define la alteración.

En cuanto a los resultados de los estudios so-
bre la influencia de la heredabilidad de las DA 
entre padres e hijos o entre familiares, cabe des-
tacar que los porcentajes de riesgo familiar en el 
caso de la dislexia varían en función del sexo, 
siendo más altos en el caso de los hombres que 
en el caso de las mujeres (Vogler, Defries y Decker, 
1985). Por otra parte, Wood y Grigorenko (2001) 
encuentran en un estudio con 516 familias que la 
tasa media de problemas lectores en padres con 
niños con DA es del 37 por 100 y, además, cuan-
do ambos progenitores han tenido dislexia sus 
hijos tienen un riesgo mayor de presentarla. En la 
misma línea, en el caso de las dificultades de 
aprendizaje en las matemáticas, Gross-Tsur, Ma-
nor y Shaley (1996) encontraron que la mitad de 
los padres de niños con estas dificultades recono-
cían haber padecido algún tipo de DA. Shaley 
et al. (2001) estudiaron familias de niños con di-
ficultades en matemáticas y encontraron que el 

66  por 100 de las madres las habían padecido, 
el 40 por 100 de los padres también, y el 53 por 
100 y el 44 por 100 de hermanos y otros familia-
res tenían también estas dificultades. Estos estu-
dios enfatizan, por tanto, la importancia de la 
heredabilidad y del riesgo familiar en el origen de 
las DA en lectura y matemáticas. Sin embargo, 
aunque exista un componente de predisposición 
hereditaria, no se podría olvidar la influencia del 
ambiente educativo y, en este caso, del contexto 
familiar.

Con respecto a los estudios con gemelos, cabe 
destacar los resultados del estudio de LaBuda y 
DeFries (1988), que demuestran que los factores 
genéticos explican el 40 por 100 de la dislexia que 
presenta uno de los gemelos de las 150 parejas 
de gemelos estudiadas, mientras que el 35 por 100 
quedaría explicada por los factores ambientales y 
el resto por la varianza de error. Por su parte, 
Olson et al. (1991) encuentran cierta significativi-
dad en la heredabilidad de los gemelos en cuanto 
a la competencia fonológica, pero no en cuanto a 
la competencia ortográfica. En el caso de las di-
ficultades de aprendizaje en las matemáticas, pa-
rece que los porcentajes son más altos, ya que se 
encuentra que en el 58 por 100 de los gemelos 
monocigócitos y en el 39 por 100 de los geme-
los  dicigóticos, cuando uno de ellos presentaba 
estas dificultades el otro también (Alarcón et al., 
1997). Según estos resultados, parece que existe 
un componente hereditario en la aparición de las 
DA y que varía según el tipo y de subhabilidad 
im plicada.

Por último, cabe destacar los resultados de los 
estudios basados en la genética molecular que de-
fienden la existencia de una alteración cromosómi-
ca para la explicación de las DA. A este respecto, 
cabe señalar el trabajo de Smith et al. (1983), que 
intenta aislar y encontrar la localización física de 
un gen o segmento asociado a la dislexia. Estos 
autores sugieren que el principal gen de la dislexia 
está localizado en el brazo corto del cromosoma 
15. Sin embargo, Cardon et al. (1995) y Fisher et 
al. (1999) lo han localizado en el cromosoma 6 y 
otros autores en el cromosoma 1 (Froster et al., 
1993). Esta heteregoneidad genética apunta que la 
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localización de los genes está en concordancia con 
el tipo de DA y el tipo de subhabilidad que éstas 
presenten afectada. En este sentido, cabe destacar 
el estudio de Grigorenko et al. (1997), que muestra 
que una secuencia de ADN del cromosoma 6 es-
taría asociado al déficit de procesamiento fonoló-
gico y otra del cromosoma 15 se relacionaría con 
las dificultades en el reconocimiento de palabras 
aisladas y que, además, parece que las habilidades 
visuales estarían más relacionadas con el cromo-
soma 1. Otros estudios han identificado hasta nue-
ve partes de distintos cromosomas relacionados 
con la dislexia, aunque los resultados aún no han 
sido replicados (Gibson y Gruen, 2008). Se resal-
ta también la relación con la dislexia en el brazo 
 corto del cromosoma 13 (Igo et al., 2006) y en el 
brazo corto del cromosoma 7 (Kaminen et al., 
2003), genes que son necesarios para la organiza-
ción y funcionamiento de determinados circuitos 
que interconectan el córtex, el tálamo y el cuerpo 
estriado y que intervienen en el procesamiento lin-
güístico, dando lugar su mutación a un déficit 
de carácter fonológico por parte de la memoria de 
trabajo verbal (Benitez-Burraco, 2008). Otros ge-
nes candidatos para la explicación de la dislexia 
sería el situado en el brazo corto del cromosoma 
21 (Poelmans et al., 2009), el cual es necesario para 

el funcionamiento de los procesos cognitivos que 
dependen del hipocampo y que se encuentran afec-
tados en los sujetos disléxicos (Swanson, Howard 
y Sáez, 2006). De esta forma, se estaría defendien-
do que podría haber más de una afectación cro-
mosómica en la aparición de la dislexia y que de-
pendería del subtipo que presente el sujeto. No 
obstante, estos resultados habría que considerarlos 
con cautela a la hora de generalizarlos a toda 
la  muestra de niños disléxicos (Benitez-Burraco, 
2009). Parece entonces que aquellos sujetos que 
presenten ciertas anomalías cromosómicas ten-
drán determinada predisposición para tener cierta 
dificultad en el aprendizaje de la lectoescritura. Sin 
embargo, aún queda mucha investigación por rea-
lizar antes de poder asegurar en términos genera-
listas que todos aquellos sujetos que presentan un 
problema disléxico o en el aprendizaje de las ma-
temáticas tendrían que tener una alteración en al-
gún cromosoma concreto y qué tipo de alteración 
cromosómica concreta presentaría.

Por tanto, los resultados de este tipo de estu-
dios parecen no alcanzar un cierto consenso, sien-
do necesario un corpus de estudios más sólidos 
antes de asegurar y generalizar estos resultados, 
ya que también hay evidencias de la influencia de 
otro tipo de variables en la aparición de las DA.

Esta hipótesis defiende los resultados de algunos estudios que han señalado la implicación de 
factores genéticos en el desarrollo de los distintos tipos de dificultades de aprendizaje. Estos estu-
dios se basan en las historias familiares, en estudios con gemelos y en estudios sobre genética mo-
lecular, e intentan explicar la existencia de una cierta predisposición y/o alteración genética en las 
dificultades en el aprendizaje de la lectura y de las matemáticas.

2. HIPótEsIs nEuRológICAs

Las hipótesis neurológicas son históricamente 
las primeras que aparecen en el intento de expli-
car la causa de las dificultades de aprendizaje. Las 
aportaciones de la Medicina y, en particular, de 
la Neurología, hicieron que los psiconeurólogos 
iniciaran el estudio de las DA. En la actualidad, 
gracias a los avances de la Neurociencia, se inten-
ta explicar la aparición de las dificultades de 

aprendizaje específicas desde este enfoque, encon-
trándose explicaciones de tipo neuroanatómicas 
y neurofisiológicas.

2.1. Hipótesis neuroanatómicas

Dentro de las explicaciones neuroanatómicas 
encontradas en la literatura sobre las causas de 
las DA, podemos distinguir diferentes hipótesis 
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de trabajo que se recogen en la tabla 4.1 y que 
serán comentadas a continuación.

TABLA 4.1

Diferentes hipótesis neuroanatómicas  
que explican las DA

Neuroanatómicas

Hipótesis Autores

Asimetría  cerebral Geschwind (1979, 1985), Gala-
burda (1985), Galaburda y Kem-
per (1979), Hier et al. (1978), 
Habib y Robichon (1996), Robi-
chon et al. (2000), Price (1998), 
Rumsey et al. (1992), Hynd et 
al.  (1990), Schultz et al. (1994), 
Jiménez, Hernández y Conforti 
(2006).

Lesiones cerebra-
les en lóbulo occi-
pital-temporal-pa-
rietal

Schlaggar y McCandliss (2007), 
Pugh et al. (2001), Benitez-Bu-
rraco (2009), Serra-Grabulosa et 
al. (2010).

Lesiones cuerpo 
calloso

Duara et al. (1991), Larsen, 
Hoien y Odegaard (1992), Hynd 
et al. (1995), Larsen, Hoien y 
Odegaard (1992), Robichon y 
Habbib (1998), Etchepareborda 
y Habib (2001).

Déficit cerebelar Rae et al. (2002), Fawcett y Ni-
colson (2004).

Geschwind (1979, 1985) y Galaburda (1985) 
defienden una explicación orgánica de ciertos ti-
pos de DA que se basa en el hallazgo de que los 
sujetos disléxicos presentan ciertas anomalías 
neuroanatómicas, que se caracterizan por presen-
tar diferencias estructurales en el cerebro. Estas 
anomalías consisten en ectopías neuronales (pre-
sencia de pequeños agrupamientos de neuronas 
en lugares que no les corresponden) y displasias 
(pérdida de la organización arquitectónica carac-
terística de las neuronas corticales) localizadas 
fundamentalmente en las regiones próximas a la 
Cisura de Silvio y que afectan predominantemen-

te al hemisferio izquierdo, produciéndose anoma-
lías en el desarrollo de las regiones corticales y, 
más especialmente, en las del lóbulo temporal, 
que es el encargado de las funciones lingüísticas. 
Parece que estas alteraciones neuroanatómicas 
están relacionadas con la testogerona intrauteri-
na, y que estos mismos procesos evolutivos per-
miten que la inhibición del desarrollo de ciertos 
sustratos anatómicos facilite un mejor desarrollo 
de otros. Por otra parte, Galaburda y Kemper 
(1979) encuentran en individuos disléxicos adul-
tos un planum temporal simétrico, que se encarga 
del lenguaje receptivo. A diferencia de los sujetos 
normales, encontraron que los sujetos disléxicos 
no presentaban la típica asimetría cerebral, ya que 
no mostraban la parte superior del lóbulo tempo-
ral del hemisferio izquierdo más desarrollada que 
la correspondiente al hemisferio derecho. Los ce-
rebros de los sujetos disléxicos muestran un as-
pecto simétrico particular; sin embargo, también 
presentan este patrón un tercio de los cerebros de 
las personas normales. Según Galaburda y Habib 
(1987), la simetría del plano temporal sería nece-
saria pero no suficiente para definir el cerebro de 
un sujeto disléxico, creándose una controversia 
sobre el verdadero papel del plano temporal (Lar-
sen et al., 1990). En esta línea, Hier et al. (1978), 
usando el TAC encontraron que los sujetos con 
dislexias tenían la región parieto-occipital dere-
cha más extensa que la izquierda y mostraban un 
CI verbal inferior al resto. Este patrón de asime-
tría invertida podría reflejar un desequilibrio en-
tre la especialización hemisférica para el lenguaje 
y una asimetría estructural de los hemisferios, y 
que la asimetría parietal podría ser la caracterís-
tica morfológica más relevante de los cerebros 
disléxicos. Habib y Robichon (1996) hallaron 
también que el área parietal ubicada frente al pla-
no temporal era menos asimétrica en los disléxi-
cos que en los sujetos controles, y encontraron 
que el grado de asimetría de esta área era propor-
cional a la producción fonológica de cada indivi-
duo. Por otra parte, Robichon et al. (2000) encon-
traron un patrón de simetría en las áreas frontales 
en sujetos disléxicos en las tareas de lectura de 
palabras, resultados que concuerdan con la idea 
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de que el giro frontal inferior izquierdo en la per-
cepción del habla, en el procesamiento auditivo y 
en los aspectos fonológicos de la lectura son cru-
ciales en los sujetos con dificultades en este ám-
bito (Price, 1998). Por otra parte, cabe resaltar 
que estudios realizados con resonancia magnética 
han encontrado resultados contradictorios entre 
ellos en cuanto a la simetría cerebral de los sujetos 
disléxicos, ya que unos han señalado simetría en 
el planum temporal de las dislexias asociadas a 
déficits en el procesamiento fonológico (Rumsey 
et al., 1992), otros asimetría invertida (Hyund et 
al., 1990) y otros han encontrado el típico patrón 
asimétrico (Schultz et al., 1994). Por su parte, Ji-
ménez, Hernández y Conforti (2006) analizaron 
la asimetría cerebral en niños disléxicos e inten-
taron comprobar si existían diferencias en asime-
tría cerebral entre subtipos de disléxicos. Encon-
traron que en el grupo de disléxicos hubo un 
elevado porcentaje de sujetos que mostró un pa-
trón de convergencia en el hemisferio izquierdo 
tanto para las funciones verbales como para las 
espaciales. Es decir, que existía un patrón de asi-
metría cerebral en los sujetos disléxicos distinto 
al encontrado en lectores de la misma edad y si-
milar al mostrado por sujetos del mismo nivel 
lector. Sin embargo, no encontraron patrones di-
ferentes de asimetría cerebral entre los subtipos 
de disléxicos estudiados, diseidéticos y fonológi-
cos, lo que concuerda con la idea de que los dis-
léxicos evolutivos son una población homogénea 
con un único impedimento fonológico subyacen-
te (Jiménez et al., 2006).

En otra línea, resultados de otros estudios su-
gieren que existen diferentes lesiones cerebrales 
que presentan los sujetos disléxicos asociadas a 
diferentes tipos de dificultades lectoras. De esta 
forma, Ortiz (2009) señala que la localización de 
las lesiones cerebrales en los sujetos con dificulta-
des en la lectura y la escritura depende del tipo 
de errores que estos sujetos cometan, encontrán-
dose lesiones en los lóbulos occipitales-temporales-
parietales indistintamente. Así, las lesiones loca-
lizadas en las vías visuales, incluyendo el lóbulo 
occipital y el esplenio del cuerpo calloso (regiones 
occipitales), han dado lugar a las dislexias diseidé-

ticas (Schlaggar y McCandliss, 2007), las lesiones 
en el lóbulo temporal izquierdo (regiones parie-
tales) están asociadas con las dislexias fonológi-
cas producidas por un déficit en el procesamiento 
auditivo (Pugh et al., 2001), y las lesiones origi-
nadas en el lóbulo parietal izquierdo han sido 
asociadas con dislexias debido a déficits en el pro-
cesamiento espacial. Según esto, los disléxicos 
presentarían diversas anomalías estructurales en 
las áreas perisilvianas del hemisferio izquierdo, 
observándose en ellos una degradación de la in-
tegridad microestructural de la materia blanca de 
la región parietotemporal y una alteración del 
volumen de la materia gris de determinadas re-
giones de los lóbulos temporal y occipital del he-
misferio izquierdo. Estas anomalías generarían 
una actividad menor de dicho hemisferio y una 
sobreactivación compensatoria del hemisferio de-
recho (Benitez-Burraco, 2009). Por otro lado, 
Serra-Grabulosa et al. (2010) han encontrado que 
la participación del lóbulo parietal es crucial en 
el procesamiento numérico y del cálculo. Es-
tos  auto res encuentran la participación del seg-
mento horizontal del surco intraparietal en la 
 representación interna de las cantidades y en el 
procesamiento abstracto de las magnitudes. El 
giro angular participa en el procesamiento verbal 
de determinadas tareas aritméticas y permite la 
resolución de los hechos matemáticos. La corteza 
prefrontal, la parte posterior del lóbulo temporal, 
la corteza cingulada y las distintas regiones sub-
corticales están también implicadas. Finalmente, 
estos  autores encuentran que los sujetos con difi-
cultades en el procesamiento numérico presentan 
alteraciones estructurales en el surco intraparie-
tal, y defienden que es necesario la realización de 
más investigación para establecer conclusiones 
válidas y generalizables.

Otros de los hallazgos en este campo son los 
que hacen referencia a las lesiones encontradas en 
el cuerpo calloso en sujetos que presentan dislexia. 
Duara et al. (1991) y Rumsey et al. (1996) señalan 
que la porción posterior del cuerpo calloso es más 
grande en los disléxicos que en los sujetos contro-
les, otros investigadores señalan que la parte an-
terior es más pequeña en algunos de los sujetos 
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disléxicos (Hynd et al., 1995), y otros defienden 
que no hay diferencias morfológicas en el cuerpo 
calloso en estos sujetos (Larsen, Hoien y Odega-
ard, 1992). Finalmente, cabe señalar los estudios 
de Robichon y Habbib (1998), que encontraron 
que el cuerpo calloso de los disléxicos muestra una 
forma más redondeada y delgada y que sólo los 
disléxicos diestros presentan un tercio medio más 
grande. Estos resultados concuerdan con el hecho 
de que la mayoría de los cerebros simétricos po-
seen más tejido cerebral en la región temporopa-
rietal conectada con el cuerpo calloso. En opinión 
de Etchepareborda y Habib (2001), la diferencia 
de tamaño del cuerpo calloso puede reflejar una 
influencia hormonal durante el período crítico del 
desarrollo de las conexiones interhemisféricas.

Finalmente, cabe mencionar la hipótesis del 
déficit cerebelar, que sostiene que mientras los ni-
ños normales muestran una asimetría en los cere-
belos por un mayor desarrollo del derecho, los 
niños disléxicos tienen cerebelos simétricos (Rae 
et al., 2002), lo que les lleva a presentar un patrón 
de activación cerebral diferente al de los niños 
normales. Tradicionalmente, el cerebelo se ha re-
lacionado con los aspectos motrices, pero recien-
temente también se le atribuye implicación en las 
destrezas del lenguaje, en la percepción del habla 
y en la lectura. Fawcett y Nicolson (2004) encuen-
tran diferencias entre los fenotipos de los niños 
con dislexia y los niños con dificultades de apren-
dizaje más generalizadas; además, la mayoría de 
los niños con dislexia sufren una anormalidad 
cerebelar ligera en las pruebas estáticas que im-
plicaban problemas de estabilidad postural y de 
tono muscular. Estos autores explican estos resul-
tados asumiendo que si un recién nacido tiene 
disfunción cerebelar, ésta se verá primero como 
una ligera dificultad motriz, y posteriormente 
como un problema de articulación, que le llevaría 
a comenzar más tarde a hablar y a problemas de 
procesamiento de la estructura auditiva y fonémi-
ca de las palabras. Estos problemas podrían  desem-
bocar en dificultades en la conciencia de la rima 
y de la estructura fonémica del lenguaje, lo que 
explicaría el déficit fonológico que presentan mu-
chos de los sujetos con DA.

2.2. Hipótesis neurofisiológicas

Dentro de las hipótesis neurofisiológicas se 
pueden diferenciar varias, algunas más tradicio-
nales y otras más actuales. Algunas de estas hipó-
tesis defienden la disfunción cerebral mínima o el 
retraso en la maduración neurológica, otras se 
refieren a la dominancia cerebral, la lateralización 
hemisférica o la inhibición trascallosal, mientras 
que otras a la activación del funcionamiento mag-
nocelular o de la región temporo-parietal-occipi-
tal. En la tabla 4.2 se expone un resumen de las 
diferentes hipótesis neurofisiológicas encontradas 
en la literatura que explican las DA.

TABLA 4.2

Diferentes hipótesis neurofisiológicas  
que explican las DA

Neurofisiológicas

Hipótesis Autores

Lesión cerebral inferida Strauss (1947).

DCM Clements y Peters (1962).

Retraso maduración HI Satz y Van Nostrand 
(1973).

Déficits dominancia ce-
rebral

Orton (1925).

Déficits en integración 
interhemisférica

Golberg y Costa (1981).

Déficits del equilibrio 
funcional

Bakker (1983).

Deficiencias en la inhibi-
ción trascallosal

Obrutz et al. (1981).

Déficit magnocelular Eden et al. (1996), Stein 
(200, 2001).

Déficits en la activación 
de determinadas regiones 
cerebrales

Ortiz y Vila (1994), Si-
mos et al. (2002), Rum-
sey et al. (1992), Ortiz 
(2009).
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Strauss (1947) fue uno de los autores pioneros 
en el estudio de la neuropsicología infantil. Encon-
tró que ciertos sujetos clasificados con retraso 
mental mostraban características biológicas y con-
ductuales semejantes a sujetos adultos con lesión 
cerebral adquirida. A estos sujetos se les llamó su-
jetos con lesión cerebral inferida. La no existencia 
de daño cerebral observable se convirtió en lesión 
cerebral inferida, dado que el comportamiento de 
los sujetos era semejante al de los sujetos con le-
sión localizada. Más tarde, estos sujetos serían de-
nominados como sujetos con Síndrome de Strauss, 
que se caracterizaba por conducta errática e ina-
propiada ante provocaciones suaves, pobre orga-
nización conductual, incesante actividad motriz, 
irritabilidad, persistentes fallos perceptivos, hipe-
ractividad, ejecución motriz torpe, fijación pato-
lógica que supone la realización rutinaria de las 
tareas y disposición o incapacidad para compren-
der las representaciones como un todo (González, 
1997). Los trabajos de Strauss tuvieron una gran 
influencia en todos los ámbitos, a pesar de ser muy 
criticada su idea central, por considerarse un ejem-
plo de razonamiento circular: conductas a partir 
de las cuales se infiere una lesión cerebral que ser-
virá para explicar causalmente dichas conductas.

El concepto de disfunción cerebral mínima 
(DCM) vino a sustituir al de Síndrome de Strauss, 
pero en el campo de las DA (Clements y Peters, 
1962). La causa de las DA no era exactamente una 
alteración funcional leve, provocada hipotéticamen-
te por las más variadas razones. Este concepto se 
utilizaba para hablar de múltiples dificultades: dé-
ficits perceptivos y motrices, hiperactividad, déficits 
de atención, agresividad, impulsividad, trastornos 
del habla, trastornos en el aprendizaje de la lectura, 
de la escritura, del cálculo, etc. El concepto de DCM 
sigue vigente en el ámbito de la comunidad médica, 
aunque representa una sobregeneralización y entra-
ña dificultades en la aplicación al campo educativo. 
Además, se resalta el carácter circular de la ex-
plicación en sí misma, ya que desde este punto 
de vista se sostiene que si se tiene dificultades de 
aprendizaje se sospecha que exista una disfunción 
cerebral, y si existe una disfunción cerebral se de-
fendería la aparición de dificultades de aprendizaje.

Otra de las explicaciones neurológicas que se 
encuentra para explicar las dificultades lectoescri-
toras es la que defienden Satz y Van Nostrand 
(1973) acerca de los retrasos en la maduración neu-
rológica del hemisferio cerebral izquierdo. Dichos 
autores explican la dislexia como fruto de una 
laguna surgida en la maduración del hemisferio 
izquierdo, que ocasionaría el retraso en el desa-
rrollo de ciertas facultades que ontogénicamente 
deberían haberse desarrollado antes y que son 
cruciales para el dominio eficiente de la lectura, 
tales como las facultades perceptivas-visuales. En 
los grados más avanzados serían las facultades 
linguístico-conceptuales las de mayor relevancia 
para explicar la variabilidad de las capacidades 
lectoras. Así, los sujetos disléxicos se diferencia-
ban de los normales  únicamente en el ritmo de 
aprendizaje, que es considerado más lento. Es po-
sible pensar que los disléxicos se hubieran queda-
do fijados en algún estadio evolutivo, lo que im-
posibilitaría llegar al mismo nivel de competencia 
que los sujetos sin problemas. Desde esta perspec-
tiva, la dislexia se debe a un retraso evolutivo en 
el desarrollo del córtex cerebral, particularmente 
del hemisferio izquierdo, mostrándose primero 
deficiencias madurativas perceptivas y posterior-
mente deficiencias lingüísticas o conceptuales.

Los trabajos de Orton (1925) defienden, sin 
embargo, una teoría sobre la dislexia basada en 
el equilibrio hemisférico cerebral, intentando ex-
plicar lo que es común en algunos niños, como la 
escritura en espejo. Se la conoce como la teoría 
del déficit de dominancia cerebral. El hemisferio 
izquierdo sería el responsable del almacenamien-
to y la producción del lenguaje, en tanto que el 
derecho únicamente reflejaría la actividad del iz-
quierdo. Ambos hemisferios serían los responsa-
bles de actividades perceptivas y de reconocimien-
to, pero las actividades de asociación se realizarían 
por la función del hemisferio izquierdo. El apren-
dizaje de la lectoescritura consistiría en inhibir las 
imágenes provenientes del hemisferio derecho en 
beneficio de las del izquierdo. Así, las dificultades 
de aprendizaje estarían producidas por la incapa-
cidad del hemisferio izquierdo de inhibir o domi-
nar sobre el derecho; es decir, por una pobre o 
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inadecuada lateralización cerebral especialmente 
para el lenguaje. A raíz de los estudios realizados 
por Orton, surgen otras teorías, basadas en la 
idea de la especialización interhemisférica, que 
insisten en la comunicación entre los hemisferios 
y en la inhibición o disfunción del hemisferio iz-
quierdo para explicar la dislexia, una de las di-
ficultades de aprendizaje más estudiadas. En 
 concordancia con estas ideas surgen los plantea-
mientos de Goldberg y Costa y los de Bakker.

La teoría dinámica de integración interhemis-
férica de Golberg y Costa (1981) afirma que el 
hemisferio izquierdo realizaría de manera más 
especializada el procesamiento unimodal y la re-
tención de códigos, mientras que el hemisferio 
derecho estaría más capacitado para llevar a cabo 
una integración intermodal y procesar las infor-
maciones más complejas y nuevas. La disfunción 
cerebral mínima en el aprendizaje consistiría en 
una alteración de la forma de procesamiento y de 
las estrategias adecuadas para llevar a cabo el 
aprendizaje de manera satisfactoria.

Dentro de esta misma línea, e intentando tam-
bién explicar las dificultades lectoras, destacamos 
la hipótesis sobre los déficit del equilibrio funcio-
nal de Bakker (1983). En esta teoría, la lateraliza-
ción cerebral desempeña un papel fundamental 
en el aprendizaje lector. La función principal re-
cae sobre el hemisferio derecho, que está relacio-
nado con las actividades perceptivo-visuales es-
paciales que se llevan a cabo en el análisis y 
recuerdo de las letras, sílabas y palabras. Poste-
riormente, el hemisferio izquierdo asume la res-
ponsabilidad sobre el análisis semántico y sin-
táctico del texto que el lector realiza. En el 
aprendizaje normal, los niños procesarían prime-
ro la información viso-perceptiva y después la in-
formación verbal; es decir, primero reconocerían 
y discriminarían los signos gráficos y luego lo re-
lacionarían con su significado. Sin embargo, los 
niños disléxicos presentan, a determinadas eda-
des, menor grado de lateralización en las funcio-
nes hemisféricas que los niños con un aprendiza-
je normal. Bakker postula dos tipos diferentes de 
disléxicos. El primer grupo, tipo P (disléxico per-
ceptivo), se caracteriza por tener una estrategia 

de decodificación perceptiva, mediatizada por el 
hemisferio derecho y que se prolonga más de lo 
necesario en etapas avanzadas del aprendizaje lec-
tor, lo que les dificulta para captar los aspectos 
abstractos y semántico-sintácticos del texto, sien-
do una lectura muy lenta y poco comprensiva. El 
segundo grupo, o tipo L (dislexia lingüística), tie-
ne como problema básico la sobreactividad del 
hemisferio izquierdo, con lo que los sujetos per-
tenecientes a este grupo no consideran las carac-
terísticas perceptivas de las letras y carecen de 
exactitud, produciendo graves errores de decodi-
ficación. En general, por tanto, los primeros no 
aplican estrategias semántico-sintácticas, mien-
tras que los segundos no mantienen las estrategias 
perceptivas visuales-espaciales adecuadas.

Mientras que Bakker destaca la relevancia que 
la lateralización cerebral tiene en la adquisición de 
la competencia cognitiva implicada en el aprendi-
zaje de la lectura, Obrzut, Hynd, Obrutz y Piroz-
zolo (1981) plantean las dificultades de aprendiza-
je en términos de deficiencias en la inhibición 
trascallosal. El cuerpo calloso se encarga de trans-
ferir la información entre los dos hemisferios, pero 
en el caso de los sujetos con DA la comunicación 
entre ellos no se realiza de manera eficaz. En los 
sujetos disléxicos este fallo se concretaría en la in-
capacidad del cuerpo calloso para inhibir las es-
trategias verbales generadas por el hemisferio de-
recho, que interferirían así con las generadas por 
el hemisferio izquierdo. Presentarían un mal fun-
cionamiento de la transferencia de la información 
entre los hemisferios, debido a una alteración en 
el cuerpo calloso, que impli caría una pérdida en la 
velocidad de procesamiento, especialmente con las 
letras y las palabras (Ellis, 2004).

Otra explicación encontrada sobre las dificul-
tades de aprendizaje en la lectura es la que ofre-
cen  Eden et al. (1996). Estos autores defienden 
que  existe un déficit magnocelular en la dislexia, 
y que ésta podría ser una manifestación de un tras-
torno básico en el procesamiento de las propieda-
des de los estímulos visuales. El funcionamiento de 
la vía magnocelular visual desempeña un papel im-
portante para el procesamiento ortográfico, el cual 
se relaciona con la discriminación del movimiento 
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(Stein, 2000, 2001) y podría ser la causa de los dis-
léxicos diseidéticos. Eden et al. (1996) describieron 
que el área visual para la percepción del movimien-
to presentaba una activación baja o ausente en su-
jetos disléxicos, en comparación con los  sujetos con-
trol, frente a estímulos con movimiento aparente. 
Las alteraciones en la vía magnocelular del siste-
ma visual tienen su sede en el núcleo geniculado 
lateral del tálamo, responsable de las diferencias de 
contraste y de movimiento (aquellos que cambian 
rápidamente). Las alteraciones en los procesos vi-
suales de los sujetos con dislexia vendrían determi-
nadas por estas alteraciones que dan lugar a poten-
ciales evocados visuales más lentos y de menor 
amplitud en estos sujetos (Ortiz, 2009). Sin embar-
go, Cuetos (2009) hace extensible esta teoría y de-
fiende que podría existir una conexión en las vías 
magnocelulares, que provocara que los problemas 
no sólo fueran perceptivos visuales sino también 
problemas percepti vos auditivos, ya que ambos 
pro blemas tienen el mismo origen. Así, los sujetos 
con dislexia podrían presentar un déficit auditivo 
en el  procesamiento de estímulos auditivos rápida-
mente cambiantes o podrían presentar un déficit 
visual en el procesamiento de estímulos visuales 
rápidamente cambiantes.

Finalmente, cabe mencionar la hipótesis sobre 
el déficit en la activación de determinadas regiones 
cerebrales. A este respecto cabe mencionar los tra-
bajos de Ortiz y Vila (1994), que encontraron di-
ferencias de activación entre un grupo de disléxicos 
y un grupo normolector de las áreas occipito-pa-
rientales bilaterales en latencias breves en un test 
de discriminación auditiva, mientras que en laten-
cias tardías las diferencias se ampliaban a la acti-
vación a las áreas temporo-frontales derechas. Por 
su parte, Simos et al. (2002) describen que no exis-
ten diferencias en los patrones corticales que re-
flejen el análisis inicial en el procesamiento de la 
lectura, pero que a medida que la actividad se ex-
tiende a la región pariotemporal en las latencias 
tardías se observan diferentes patrones de activa-
ción entre los disléxicos y los sujetos control. Pa-
rece que los sujetos sin dificultades lectoras gene-
ran un patrón lateralizado a la izquierda, mientras 
que los sujetos disléxicos muestran un patrón alte-

rado que consiste en una mayor activación de la 
corteza temporoparietal derecha. Estos resultados 
son ampliados por los que apuntaban Rumsey et 
al. (1992), que admitían que los disléxicos fracasa-
ban en activar la región temporoparietal izquierda 
cuando realizaban una tarea de ritmo y, sin embar-
go, en los sujetos control estas áreas eran activadas. 
Ortiz (2009) encuentra que el grado de acti vidad 
en regiones temporales y parietales inferiores del 
hemisferio izquierdo en latencias tardías está di-
rectamente correlacionado con el rendimiento lec-
tor, y que las diferencias entre los sujetos con difi-
cultades de aprendizaje en la lectura y los sujetos 
normales estriba en que los primeros sujetos mues-
tran una menor activación particularmente en es-
tas regiones y una mayor activación cerebral en 
regiones frontales. De esta forma, los sujetos con 
dislexia podrían alcanzar ocasionalmente un ade-
cuado rendimiento lector a expensas de implicar 
circuitos cerebrales adicionales en regiones fronta-
les del hemisferio derecho (Ortiz, 2009). Finalmen-
te, cabe señalar que Shaywitz et al. (1998) encon-
traron en adultos con dislexia en la realización de 
tareas de fonología una subactivación de las regio-
nes occipitales y perisilviana posterior izquierda, y 
una sobreactivación en las regiones anterior iz-
quierda y perisilviana posterior derecha.

A la vista de los resultados ofrecidos sobre 
la investigación relacionada con los déficits neu-
rológicos y las dificultades de aprendizaje espe-
cíficas (lectoescritura y matemáticas), cabría se-
ñalar que existe una corriente importante que 
defiende la base neurofisiológica y/o neuroanató-
mica en el origen de estos problemas, pero no po-
dríamos concluir que exista un acuerdo o consen-
so en admitir una única hipótesis explicativa. Esta 
ausencia puede ser parcialmente debida al alto 
grado de variabilidad entre las investigaciones en 
cuanto a procedimiento de selección, edad y diag-
nóstico de los sujetos, a la ausencia de diagnósti-
cos diferenciales del subtipo de disléxicos, los gru-
pos de control, las diferencias entre los cerebros 
en desarrollo y adultos, así como a la alta varia-
bilidad de distintos procedimientos neurológicos 
empleados (Soriano y Miranda, 2000). Quizá la 
tendencia más generalizada es sostener que existe 
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una base genética que explica ciertas alteraciones 
neurológicas distintas en base a los distintos tipos 
de subtipos de DA. Sería necesaria la realización 
de más investigación homogénea para dilucidar 
el origen de estos problemas.

3. HIPótEsIs DEl DéFICIt PERCEPtIvo

Tradicionalmente las DA, y más particular-
mente las dificultades en lectoescritura, se estuvie-
ron explicando por déficits de tipo perceptivo visual 
de origen neurológico. Autores como Ke phart 
(1960, 1963, 1971), Getman (1962, 1965) o Frostig 
y Horne (1964) destacan la importancia de la per-
cepción visual, espacial y motriz en el aprendizaje 
de la lectura, escritura y cálculo. En general, estos 
autores parten de la base de que cualquier tipo de 
tarea, incluso una simple como el dibujar un cua-
drado, requiere la integridad de procesos psiconeu-
rológicos básicos, como los temporales-espaciales 
o perceptivos visuales. Opinan que para mejorar 
las DA es más conveniente trabajar con programas 
de reeducación de las  capacidades previas o de los 
procesos subyacentes  a las tareas. Así, para que 
un sujeto consiga dibujar un círculo es más ven-
tajoso entrenarlo en capacidades más simples de 
las que depende el acto de dibujar, como la coor-
dinación ojo-mano, la lateralidad, la percepción 
visual-espacial, etc. Desde esta perspectiva, por 
tanto, la discriminación visual y auditiva son des-
trezas importantes en el aprendizaje de la lectura 
y sus dificultades, ya que el lector debe diferenciar 
visualmente las diferentes letras y palabras y com-
binar los diferentes sonidos para componer una 
palabra (Núñez, González-Pienda y Carbonero, 
1998). En este sentido, algunos niños disléxicos 
tienen problemas para discriminar visualmente las 
letras y para combinar ciertos sonidos, aunque 
sean capaces de reconocerlos aisladamente.

Kephart (1960, 1963, 1971) propuso una teo-
ría perceptivo-motora para explicar los proble-
mas de los sujetos lentos en el aprendizaje de la 
lectura. La base de estas dificultades estaba en las 
deficiencias en los sistemas motor y perceptivo. 
Así, el programa de entrenamiento que propuso 

se basaba en de coordinación visomotora, de con-
trol ocular, de percepción de las formas y ejerci-
cios sensitivo-motores. El supuesto de Kephart 
era que, mejorando la orientación espacial de su 
propio cuerpo, desarrollaría la percepción espa-
cial de las letras y números.

Getman (1962, 1965) se basa también en la 
importancia de los aspectos perceptivo-motores 
para el aprendizaje de la lectura. Enfatiza cuatro 
aspectos importantes en la terapia de las dificul-
tades lectoescritoras: a) el éxito educativo depen-
de sobre todo de la suficiencia visual; b) la expe-
riencia directa mejora el desarrollo perceptivo; 
c) el niño aprende a percibir y a aprender al mis-
mo tiempo, y d) el éxito perceptivo sigue una se-
cuencia lógica y sistemática de desarrollo. Propo-
ne una serie de ejercicios que van encaminados a 
la mejora de la percepción visual y que se relacio-
nan con las diferentes etapas evolutivas o áreas de 
desarrollo que siguen una secuencia y están rela-
cionadas entre sí: la coordinación general, equili-
brio, coordinación ojo-mano, movimientos de los 
ojos, percepción de las formas y memoria visual.

Frostig y Horne (1964) sostenían que el cono-
cimiento se adquiere fundamentalmente por me-
dio del canal visual, y que si el desarrollo de esta 
capacidad, que tiene lugar aproximadamente en-
tre los cuatro y ocho años, sufre alguna  alteración, 
aparecerán ciertas deficiencias cognoscitivas. El 
test de percepción visual que elaboró junto con 
sus colaboradores tiene como objetivo facilitar el 
diagnóstico precoz de deficiencias en la percep-
ción visual, abarcando cinco áreas o capacidades 
viso-perceptivas: a) coordinación visomotora; 
b) discriminación figura-fondo; c) constancia de 
las formas, y d) posición en el espacio y relaciones 
espaciales. Paralelamente, planificaron un progra-
ma de recuperación, que no sólo abordaba cada 
una de las cinco áreas de percepción visual medi-
das por la prueba, sino que, además, incluía ejer-
cicios de entrenamiento para la coordinación 
muscular gruesa y fina, el esquema corporal y 
otras habilidades básicas necesarias para las ta-
reas visomotoras que exige el reconocimiento de 
palabras, de números, la lectura, la escritura y el 
cálculo (Frostig, Horne y Miller, 1987).
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Sin embargo, estas hipótesis tuvieron en las 
 últimas décadas numerosas críticas por parte de 
 autores que realizaron estudios correlacionales y 
de entrenamiento (Vellutino et al., 1977; Wong, 
1979). Estos autores concluían que las dificultades 
lectoras no son de origen perceptivo-visual y opi-
naban que los defensores de los déficits perceptivos 
basaban sus programas en la interposición errónea 
de las teorías de desarrollo de Piaget. Otras de las 
críticas más relevantes que recibieron estas expli-
caciones son las referidas a la fiabilidad y validez 
de muchos de los instrumentos utilizados para eva-
luar los procesos psicológicos subyacentes a las ta-
reas académicas y la fundamentación teórica de los 
programas de intervención propuestos desde estas 
posturas, concluyendo que estos entrenamientos 
mejoraban dichos procesos o habilidades, pero no 
mejoraban las ejecuciones de las tareas académicas 
(Hammill y Larsen, 1974, 1978; Kavale y Forness, 
1984). En la misma línea, Morrison, Giordani y 
Navy (1977) realizaron un estudio que dividía el 
procesamiento de la información de estímulos ver-
bales y no verbales en dos fases: perceptiva y ne-
mónica. Los resultados señalaron que los sujetos 
DA obtenían logros semejantes a los de los sujetos 
sin problemas durante la fase perceptiva, pero du-
rante la fase de codificación o memo rización el 
grupo de buenos lectores superaba sistemáticamen-
te al de los  malos lectores en las pruebas de mane-
jo de letras y formas geométricas y abstractas. Las 
conclusiones fueron que los sujetos con DA pueden 
experimentar problemas para el procesamiento de 
la información en los estadios que siguen a la per-
cepción inicial, y en lo referente a las destrezas de 
retención, organización y recuerdo.

Posteriormente, se ha retomado en la inves-
tigación el estudio de la relación de los déficits 
perceptivos y, concretamente, las dificultades en 
la lectoescritura. Así, por ejemplo, Watson y Wi-
llows (1993) encuentran un subgrupo de sujetos 
disléxicos que plantean déficits relacionados con 
el procesamiento visual, tales como los de percep-
ción visual, memoria visual y habilidades visoes-
pacio-motoras. Por otra parte, Eden et al. (1995) 
encontraron diferencias entre lectores normales y 
con DA en test verbales, pero también en test vi-

suales que medían control de la fijación y ampli-
tud de los movimientos oculares. Ya Paulidis 
(1981) encontró que los disléxicos manifiestan 
errores en la precisión sacádica y un aumento del 
número de fijaciones en textos fáciles, en compa-
ración con los lectores normales. También se en-
contraron patrones erráticos en los movimientos 
oculares de los disléxicos y un mayor número de 
movimientos oculares (Martos y Vila, 1990). No 
obstante, la naturaleza de la relación de los patro-
nes oculares y la lectura no parece que esté del 
todo definida, ya que no se puede afirmar con 
certeza que los primeros sean causa o consecuen-
cia de los segundos (Stanovich, 1986).

En este intento de volver sobre las explicacio-
nes perceptivas, se destaca la opinión de algunos 
autores sobre el hecho de que muchos de los dis-
léxicos tienen dificultades en el procesamiento per-
ceptivo de estímulos (visuales y/o auditivos) pre-
sentados secuencialmente, con intervalos cortos, 
explicando así las dificultades lectoras (Farmer y 
Klein, 1995). Estas explicaciones han dado pie a 
lo que actualmente se conoce como la hi pótesis del 
déficit en el procesamiento temporal (Miranda, Vi-
dal-Abarca y Soriano, 2000; Ortiz, 2004). Según 
esta hipótesis, Farmer y Klein (1995) encuentran 
que los sujetos con dificultades lectoras no presen-
tan problemas en la identificación de un estímulo 
simple, pero sí los tienen para distinguir cada uno 
de los estímulos que se presentan secuencialmente 
cuando los estímulos son visuales y los intervalos 
interestímulos son cortos. Es decir, los disléxicos 
necesitan intervalos mayores para reconocer dos 
estímulos presentados secuencialmente, tienen de-
ficiencias en la percepción de patrones temporales 
auditivos, visuales y mixtos, y presentan más len-
titud en el reconocimiento estimular (Rose et al., 
1999). Estos déficits que presentan algunos de los 
sujetos disléxicos tienen una base neurológica de 
base. Así, Galaburda, Menard y Rosen (1994) ase-
guran que existen dife rencias entre lectores norma-
les y disléxicos en el sistema sensorial auditivo que 
se asocian a las deficiencias en el procesamiento 
temporal de estímulos auditivos, debido a que las 
neuronas del núcleo geniculado medio del hemis-
ferio izquierdo eran más pequeñas que las neuro-
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nas del núcleo geniculado medio en el hemisferio 
derecho en los cerebros de los disléxicos. Estos dé-
ficits neurológicos relacionados con el procesa-
miento auditivo podrían afectar a la habilidad 
para discriminar fonemas individuales (percepción 
del habla) y a la calidad de las representaciones 
fonológicas necesarias para la lectura (Ortiz, 2004). 
Por tanto, se encuentran dos explicaciones posibles 
desde la hipótesis del déficit en el procesamiento 
temporal (Farmer y Klein, 1995). Por un lado, se 
explicaría que el déficit en el procesamiento tem-
poral auditivo dificultaría la discriminación y el 
reconocimiento automático de fonemas presenta-
dos secuencialmente, dando lugar a problemas de 
percepción del habla y de conciencia fonológica, 
que son la base de algunas dislexias. Y por otro 
lado, estaría la explicación que defiende que el dé-
ficit de procesamiento temporal visual produciría 
un efecto de persistencia visual y retrasaría el pro-
cesamiento o reduciría la cantidad de información 
disponible durante la lectura, afectando a la ad-
quisición de representaciones ortográficas.

Esta segunda explicación está relacionada con 
las evidencias encontradas por algunos autores 
acerca de que muchos individuos disléxicos pre-
sentan déficit en la velocidad de procesamiento, 
es decir, déficit en los procesos que subyacen al 
reconocimiento rápido y recuperación de estímu-
los visuales (Korhomen, 1995; Van den Bos, 1998; 
Wimmer, 1993). Estas explicaciones derivan en lo 
que se conoce como la hipótesis del déficit en la 
velocidad de procesamiento. Según esta hipótesis, 
los niños disléxicos son más lentos en el nombra-
do de símbolos que aquellos que son más peque-
ños, igualados en nivel lector. Además, la veloci-
dad de nombrado está relacionada con los errores 
y tiempo de latencia en el reconocimiento de pa-
labras frecuentes y con la expresividad y la velo-

cidad de lectura de textos (Bowers, 1995). De esta 
forma, la velocidad de nombrado puede explicar 
las características de la dislexia de superficie, pues 
este tipo de dislexia presenta más dificultades 
para leer palabras frecuentes y su lectura es más 
lenta (Ortiz, 2004). Livingstone et al. (1991), por 
otro lado, proporcionan una base neurológica 
para estos déficits de velocidad de nombramiento, 
ya que encuentran que la velocidad de procesa-
miento visual se ve afectada por una anomalía en 
el sistema magnocelular, que justificaría que el 
lector sea más lento para identificar letras sueltas 
y formar palabras y que cometa errores de tipo 
ortográfico (Manis, Doli y Vahada, 2000).

Por otra parte, se defiende que los déficits 
de velocidad de procesamiento impiden la auto-
matización de ciertos procesos en los sujetos dis-
léxicos. A su vez, estas deficiencias en el procesa-
miento automático encontradas en los disléxicos 
parecen estar relacionadas con déficits en el 
funcio namiento cerebelar de estos sujetos (Faw-
cett y Nicolson, 1995; Fawcett, Nicolson y Macla-
gan, 2001). Sin embargo, parece que este déficit en 
el procesa miento automático en los disléxicos no 
se ciñe únicamente a la lectura, sino que se trata 
de un déficit más general que afectaría también a 
la capacidad motórica y auditiva (Yap y Van Der 
Leij, 1994).

En definitiva, las explicaciones originarias de 
las DA sobre los déficits perceptivos visuales han 
ido desembocando en otras hipótesis de procesa-
miento perceptivo más recientes, que parten de 
paradigmas teóricos diferentes y que intentan dar 
igualmente explicación al origen de las mismas. 
Sin embargo, estas investigaciones no arrojan re-
sultados ni universales ni generalizables, entre 
otras razones por el carácter heterogéneo que pre-
sentan los sujetos con dificultades de aprendizaje.

Las clásicas explicaciones sobre los déficits perceptivos como causantes de la aparición de las 
DA han ido desembocando en otras hipótesis más recientes. Cabe señalar la existencia de la hipó-
tesis del déficit en el procesamiento temporal y la hipótesis del déficit en la velocidad de procesa-
miento. Estas hipótesis se fundamentan en la aparición de un déficit de procesamiento perceptivo 
como base de las DA.
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4. HIPótEsIs DEl DéFICIt vERBAl

Esta hipótesis, propuesta por Vellutino (1977), 
surge como alternativa a las hipótesis perceptivas 
visuales originarias defendidas por autores como 
Frostig o Kephart, que intentaban explicar el ori-
gen de las DA. Este autor pretende explicar una 
de las dificultades para el aprendizaje más fre-
cuentes en las edades escolares, como son las lec-
toescritoras. Considera que la falta de informa-
ción del sujeto sobre las claves fonológicas, 
semánticas y sintácticas que facilitan la identifi-
cación de las palabras es el motivo de por qué 
algunos sujetos presentan dificultades para la ex-
presión y comprensión del lenguaje escrito. Los 
sujetos con DA no realizan una codificación efi-
caz de los estímulos lingüísticos, lo que afecta a 
su vez a la síntesis y al recuerdo de los mismos.

Vellutino et al. (1977) encontraron que los DA 
padecían deficiencias fonológicas, semánticas y 
sintácticas asociadas a problemas de memoria a 
corto plazo, codificación, síntesis y consiguiente 
recuerdo de la información. Para estos autores, el 
conjunto de información lingüística que los niños 
tienen que recordar en orden a identificar una pa-
labra dada es mucho mayor que el conjunto de 
información visual que se requiere para ello. El 
sistema visual presenta escasa responsabilidad en 
cuanto al aprendizaje de la lectura, puesto que la 
lectura supone un proceso de discriminación y no 
una simple reproducción de una secuencia par-
ticular de letras o de palabras. Para aprender una 
palabra es necesario, por tanto, que el sujeto ana-
lice las características fonológicas, semánticas y 
sintácticas para su posterior identificación y uso 
en el lenguaje hablado y escrito. Por su parte, Per-
fetti y Lesgold (1977) sostienen que la lentitud en 
la decodificación de la palabra perjudica a los su-
jetos para el aprendizaje lector y dificulta el re-
cuerdo de la información que contienen las frases 
que se han leído previamente. La conclusión de 
estos estudios sugiere que la intervención de las 
DA no debe dirigirse al entrenamiento de aspec-
tos perceptivos visuales o espacio-temporales, 
sino que resulta necesario abordarla desde los as-
pectos psicolingüísticos.

Posteriormente a los estudios de Vellutino se 
han realizado una gran cantidad de estudios que 
han demostrado que un déficit en el procesamien-
to fonológico es el origen de la mayoría de las di-
ficultades en el aprendizaje específico del  lenguaje 
escrito, ya que afecta a la comprensión y aplica-
ción de las reglas de correspondencia grafema-
fonema y a la lectura de pseudopalabras (Bryant, 
Nunes y Bindman, 1998; Rack, Snowling y Olson, 
1992; Snowling, 1991; Stanovich y Siegel, 1994). 
Este déficit de procesamiento fonológico se mani-
fiesta por un déficit en consciencia fonológica y 
en la velocidad de acceso a la información fono-
lógica (Fawcett y Nicolson, 1995; González, 1996; 
Jiménez, 1997; Martini, Di Turo y Tomaiuolo, 
1995; Rueda y Sánchez, 1996; Wimmer, 1993; Yap 
y Van der Leij, 1993). Esta hipótesis ha sido du-
rante mucho tiempo una de las hipótesis más do-
minantes en la explicación de uno de los princi-
pales tipos de DA, como son las de lectura y 
escritura, existiendo cierto consenso en admitir 
que este tipo de déficit es la base de la dislexia. 
Sin embargo, hay evidencias de que no todos los 
niños disléxicos responden a la intervención fono-
lógica y que, además, hay tipos de disléxicos que 
han mostrado más bien problemas de velocidad 
de nombramiento que de procesamiento fonoló-
gico (Lovett, 1995; Wolf y Bowers, 1999). Fletcher 
y Satz (1979) y Coltheart (1985), entre otros, bus-
caron una posición intermedia y abogaron porque 
la intervención de las DA fuese abordada desde 
planteamientos perceptivos visuales y psicolin-
güísticos de carácter individual. Los modelos de 
acceso dual, que consideran el uso paralelo de la 
mediación fonológica y la visual, parecen tener 
más aceptación (Ellis, 1984; McCusker, Hillinger 
y Bias, 1981). Así, se distingue que el apoyo visual 
sería más eficaz para el reconocimiento de pala-
bras de alta frecuencia, mientras que el apoyo 
 fonológico sería más recomendado para el reco-
nocimiento con palabras de baja frecuencia o des-
conocidas para el sujeto (Alegría, 1985; Coltheart, 
1985). Por otra parte, en la línea de encontrar ex-
plicaciones a estos hechos, surge recientemente la 
hipótesis del doble déficit, que propone que los dé-
ficits fono lógicos y los déficits en la velocidad de 
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procesamiento contribuyen independientemente 
a la explicación de las dificultades lectoras, y que 
la coexistencia de ambos conduce a severas difi-
cultades en la lectura (Wolf y Bowers, 1999). Así, 
podemos encontrar distintos tipos de disléxicos: 
a) sujetos disléxicos con problemas fonológicos y 
velocidad de nombrado normal; b) disléxicos con 
problemas de velocidad de nombrado y habilida-
des fonológicas normales, y c) disléxicos que pre-
sentan problemas en las dos habilidades, siendo 
éstos los más frecuentes (Lovett, 1995; Goldberg 
et al., 1998; Wolf, 1997). En la actualidad, la ma-
yoría de las investigaciones que se realizan desde 
esta perspectiva van encaminadas, más que a ana-
lizar los componentes del procesamiento fonoló-
gico, al estudio de la velocidad de procesamiento 
para averiguar sus aportaciones a la hipótesis fo-
nológica, ya que hay cierto consenso en admitir 
que la dislexia es un problema multidimensional 
que puede ser explicado por múltiples factores 
(Ortiz, 2004).

Por otro lado, se han realizado también diver-
sos estudios para analizar las deficiencias sintác-
ticas y/o semánticas de los sujetos (niños y ado-
lescentes) con DA (Vogel, 1974; Hresko, 1979; 
Riedlinger y Shewan, 1984; Vellutino, 1977; Sta-
novich, 1986, Perfetti y Lesgold, 1977). Según es-
tos estudios, en general, cuando se compara a 
sujetos con DA con los sujetos normales se apre-
cian diferencias en cuanto al desarrollo sintáctico 
y semántico. Los niños con problemas de apren-
dizaje comienzan a mostrar retrasos y deficien-
cias  concretas, referidos fundamentalmente a la 
adquisición de artículos, preposiciones, pronom-
bres, demostrativos y formas del verbo «ser». Pa-
labras, conceptos y formas gramaticales que sur-
gen normalmente durante este período pueden no 

estar incluidos en el lenguaje de estos niños, sien-
do también bastante frecuente la interpretación 
errónea de términos espaciales como preposicio-
nes y demostrativos. También pueden tener pro-
blemas para el uso de las reglas de formación de 
plurales o de comparativos, combinación de fra-
ses o formación de estructuras pasivas. Pueden 
producir una denominación incorrecta de los di-
bujos, así como de las letras y palabras impresas, 
apareciendo a veces respuestas inadecuadas cuan-
do se pide al sujeto que complete frases sencillas 
o palabras (Wiig, 1985). Estas alteraciones afec-
tarían a la producción del habla, al deletreo y a 
la comprensión oral o escrita y, por consiguiente, 
se producirían dificultades para el aprendizaje de 
tareas escolares. En definitiva, los sujetos con DA 
presentarían una capacidad sintáctica y semánti-
ca menos desarrollada, cometiendo más errores 
al aplicar las reglas morfológicas, sintácticas y se-
mánticas (Nuñez, González-Pienda y Carbonero, 
1998). Vellutino, Scalon y Spearing (1995) no en-
cuentran, sin embargo, diferencias entre pobres 
lectores y lectores normales en habilidades se-
mánticas hasta sexto y séptimo curso, y concluyen 
que las deficiencias en procesamiento semántico 
de los  sujetos disléxicos aumentan a lo largo de 
la escolaridad debido a un fracaso prolongado 
con la lectura. Bryant, Nunes y Bindman (1998) 
también apuntan que los disléxicos presentan di-
ficultades sintácticas debido a que primero tie-
nen dificultades con la correspondencia grafema- 
fonema y con el procesamiento fonológico, lo que 
les dificulta el reconocimiento lector y el desarro-
llo de la consciencia gramatical. A este respecto, 
sería necesario realizar más investigación longitu-
dinal que esclarezca la naturaleza de la relación 
entre este tipo de variables y las DA.

La hipótesis del déficit verbal surge como alternativa a las hipótesis perceptivas visuales. De-
fiende que la falta de información del sujeto sobre las claves fonológicas, semánticas y sintácticas 
es el motivo de por qué algunos sujetos presentan dificultades para la expresión y comprensión del 
lenguaje escrito. En la actualidad, se defiende que la hipótesis del doble déficit, que propone que los 
déficits fonológicos y los déficits en la velocidad de procesamiento, contribuye a la explicación de 
las deficiencias sintácticas y/o semánticas que presentan las DA.
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5. HIPótEsIs DEl DéFICIt DE AtEnCIón

Un ejemplo de este tipo de hipótesis lo cons-
tituye la teoría de la atención selectiva de Ross 
(1976). Esta teoría se fundamenta en el hecho de 
que la atención selectiva, que es un requisito im-
prescindible para el aprendizaje escolar, se desa-
rrolla a un ritmo variable según los distintos su-
jetos hasta aproximadamente los ocho años, edad 
en la que en condiciones normales se consigue su 
completo desarrollo y su ritmo se estabilizaría. 
Los sujetos con DA presentarían cierta incapaci-
dad para atender selectivamente a los distintos 
estímulos, lo que generaría retrasos acumulati-
vos en el rendimiento escolar, así como una inco-
rrecta base educativa de conocimientos y compe-
tencias. La incapacidad para la atención selectiva 
dificultaría las funciones de memorización y or-
ganización del conocimiento, apareciendo ten-
dencias a la distrabilidad e impulsividad. Estos 
sujetos madurarán más lentamente, y posterior-
mente, a pesar de que no se intervenga, seguirán 
fracasando porque no habrán aprendido adquisi-
ciones anteriores más simples, necesarias para el 
paso a etapas posteriores. Desde esta perspectiva, 
los sujetos con DA serían considerados como 
aprendedores lentos.

Las críticas que se le hacen a esta teoría están 
más relacionadas con su carácter madurativo que 
con su carácter cognitivo. Así, por ejemplo, se le 
censura que conlleve una actitud totalmente pasiva 
del individuo ante su desarrollo, ante su problema 
y ante la intervención. También se le critica el he-
cho de defender que el desarrollo es irreversible y 
el no admitir que la intervención y algunos factores 
de otra índole pueden también influir y hacer re-
cuperar al sujeto sus deficiencias; es decir, se le cri-
tica que no considere el retraso como recuperable 
y el desarrollo como reversible, ya que defienden 
que las DA se explican por un problema madura-
tivo de carácter acumulativo (González, 1997).

Por otra parte, otros estudios realizados sobre 
atención selectiva también señalan que las defi-
ciencias en atención selectiva justificarían las difi-
cultades de aprendizaje en ciertas tareas escolares, 
y que éstas serían las diferencias entre los sujetos 

con DA y los sujetos normales (Lerner, 1985; Por-
ges, 1985, Conte, 1991). Estos estudios coinciden 
en que los sujetos con DA presentan un retraso 
promedio en atención selectiva de dos a tres años 
en relación a sus compañeros normales. Además, 
los sujetos sin DA retienen más ítems centrales 
que los niños con DA, los cuales retienen más 
ítems incidentales (Hallahan y Reeve, 1980).

Cabe señalar también que algunas definicio-
nes sobre las DA mantenían que éstas se caracte-
rizaban por presentar desórdenes en procesos psi-
cológicos básicos como la atención y la memoria 
(NACHC, 1975; CACLD, 1979; Kirk y Gallager, 
1983). También se conoce que los DA, además de 
presentar dificultades en atención selectiva, tienen 
dificultades en velocidad de nombrado, áreas que 
requieren respuestas rápidas (Jiménez, 1999). En 
este sentido, sería necesaria la realización de es-
tudios que, por un lado, aclaren si los déficits 
atencionales que presentan las DA son una carac-
terística de todos ellos o si es una posible causa 
de los mismos, y, por otro lado, que demuestren 
la naturaleza de la relación que guarda la deficien-
cia que muestran los niños con DA en atención 
selectiva o en dar respuestas rápidas con la apa-
rición de dificultades en el aprendizaje.

En el estudio realizado por Kistner (1985) se 
analizó la atención sostenida de 54 sujetos con DA, 
y los resultados indicaron que éstos respondían 
con más lentitud a las tareas de detección de seña-
les que el grupo control. Concluyó que los déficits 
que presentaban los sujetos con DA en cuanto a 
la atención concentrada o sostenida se debían al 
uso de unas estrategias ineficaces, y no a insuficien-
cias en la capacidad o potencial atencional. Por 
otra parte, parece necesario que existan investiga-
ciones en las que se utilicen tareas que midan aten-
ción selectiva y sostenida a grupos de sujetos DA 
sin TDAH, DA con TDAH y TDAH sin DA, con 
el fin de demostrar si los DA presentan problemas 
de este tipo o vienen asociados a otros problemas 
que también presentan algunos DA (Conte, 1991), 
ya que al menos el 30 por 100 de los niños con DA 
también presentan TDAH, y consecuentemente 
problemas de atención sostenida (Lambert y San-
doval, 1980).
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6. HIPótEsIs DEl DéFICIt DE mEmoRIA

A partir de los años setenta es cuando surge 
el interés por el estudio de los déficits de memoria 
en los DA desde enfoques más estructuralistas 
que procesuales (Swanson y Cooney, 1991; Tor-
gesen y Dice, 1980).

Swanson y Cooney (1991) encuentran en una 
revisión de estudios sobre memoria y DA que es-
tos individuos no presentan prácticamente pro-
blemas en el registro sensorial y, por tanto, no 
parece que la recuperación de la información de 
esta estructura sea deficitaria. Sin embargo, sí en-
cuentran que la mayoría de los estudios apuestan 
por un déficit en memoria a corto plazo y, más 
concretamente, en el uso de estrategias de repeti-
ción, organización, elaboración y codificación; es 
decir, los DA presentarían déficits en los procesos 
de control. En la misma línea, también se encuen-
tran estudios que sugieren que la memoria a largo 
plazo de los alumnos con DA no es deficitaria, 
pero que las estrategias necesarias para acceder 
a  esta información sí son deficientes (Jiménez, 
1999). Así, los niños con DA son menos compe-
tentes que los alumnos normales en el uso de es-
trategias de repetición para almacenar la infor-
mación en la memoria a largo plazo en tareas que 
requieren procesamiento semántico, es decir, en 
tareas que implican información verbal (letras, 
palabras) más que en tareas de tipo visoespacial 
(Swanson y Cooney, 1991; Swanson, 1988b).

En cuanto a los problemas de memoria a cor-
to plazo que presentan los sujetos con DA, cabe 
señalar los estudios realizados con tareas de me-
moria auditiva y visual (Katz, Shankeiweiler y 
Liberman, 1981; Torgesen, 1985; Cohen, 1981; 
Worden y Nakamura, 1983). La memoria auditi-
va incide directamente en el desarrollo del lengua-

je oral receptivo y expresivo. Así, los sujetos con 
una deficiencia en memoria auditiva pueden tener 
dificultades para identificar sonidos y fonemas 
que han escuchado con anterioridad, el significa-
do de las palabras o los nombres de los números, 
aprender nombres de objetos, acciones o concep-
tos, seguir direcciones y desarrollar una compren-
sión conceptual. En la lectura, estos niños pueden 
fracasar en la asociación de los sonidos de vocales 
y consonantes con el símbolo gráfico y en el 
aprendizaje secuencial de sonidos. Asimismo, 
pueden fallar en el aprendizaje de las operaciones 
aritméticas, de los nombres de los numerales y en 
el conteo automático, operaciones todas ellas que 
se relacionan con la memoria auditiva. La memo-
ria visual también es importante para el recono-
cimiento y el recuerdo de las letras impresas del 
alfabeto, de los números y para el deletreo y las 
habilidades del lenguaje escrito (González, 1997).

En esta línea, podríamos citar el estudio de 
Amoriell (1979), que aporta información acerca 
de la relación de los déficits de memoria visual y 
las dificultades para el aprendizaje de la lectura. 
Entre las pruebas aplicadas a los sujetos que to-
maron parte del estudio estaban las de memoria 
secuencial visual, integración viso-auditiva, inte-
gración audio-visual y percepción. La que más 
discriminó entre los sujetos con DA y los sujetos 
normales fue la prueba de memoria secuencial vi-
sual, resultados que concuerdan con otros estu-
dios que utilizaron incluso otras pruebas para la 
evaluación de la memoria secuencial visual.

Por otra parte, se destaca el trabajo realizado 
por Torgesen y Houck (1980), en el que se reali-
zaron diferentes experimentos con la finalidad de 
determinar qué variables teóricamente relevantes, 
como atención, motivación, estrategias de memo-
rización y habilidades de subprocesamiento, po-

Esta hipótesis mantiene que el origen de las DA es un déficit de atención selectiva y/o sosteni-
da que lleva a los sujetos a ser aprendedores lentos. Sin embargo, se encuentran también estudios 
en contra de estas opiniones. Sería necesario realizar investigaciones que aclaren si los déficits 
atencionales que presentan las DA son la causa de todos ellos.
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dían explicar las deficiencias que algunos niños 
con DA muestran en la realización de pruebas de 
memoria auditiva a corto plazo, como el subtest 
de Memoria de Dígitos del WISC o la prueba de 
Memoria Secuencial Auditiva del ITPA. Se eligie-
ron sujetos con DA con problemas de memoria 
auditiva a corto plazo o problemas de secuencia-
ción. Además, se formaron dos grupos de control: 
uno formado por sujetos con DA sin problemas 
de memoria auditiva y el otro integrado por suje-
tos sin DA. Los resultados indicaron que el grupo 
experimental presentaba dificultades para la uti-
lización de estrategias de memorización aplicadas 
conscientemente, a pesar de que se les incentivara 
para ello. También descubrieron que, eliminando 
estas dificultades de procesos de control, algunos 
de los sujetos DA seguían presentando problemas 
en memoria auditiva, pensando que estas defi-
ciencias podrían ser atribuidas en estos casos a 
incapacidades estructurales. De acuerdo con estos 
resultados, estos autores señalan que los DA pre-
sentan un fracaso en la realización de tareas que 
requieren análisis cognitivo, debido a una caren-
cia de estrategias adecuadas y a posibles deficien-
cias cognitivas de orden estructural.

A partir de estos resultados surge la teoría 
del aprendedor inactivo de Torgesen (1980), en la 
que el sujeto es considerado en todo su ciclo vital 
como un aprendedor activo de estrategias adap-
tativas para resolver problemas y para adquirir 
conocimientos. Esta capacidad para utilizar las 
estrategias apropiadas que manifiestan los sujetos 
activos en el aprendizaje resulta de la combi-
nación de una cierta tendencia propositiva del 
sujeto hacia una meta (motivación) y de una 
consciencia cognitiva (metacognición). Esta cons-
ciencia cognitiva es, a su vez, el resultado de dos 
aspectos: el conocimiento de las exigencias o de-
mandas que plantean las tareas y el conocimien-
to de los propios procesos cognitivos necesarios 
para resolverlas. Por tanto, las habilidades meta-
cognitivas y la motivación constituirán los dos 
elementos fundamentales que exigiría el aprendi-
zaje  eficaz. Es decir, que el sujeto que aprende 
correctamente a resolver una tarea posee cierta 
motivación para ello y, además, conoce lo que la 

tarea requiere, el esfuerzo que tiene que realizar 
para resolverla y las estrategias o herramientas 
que tiene que utilizar para conseguirlo con éxito. 
Desde esta concepción del aprendedor activo sur-
ge la explicación de los sujetos con dificultades 
de aprendizaje. Estos sujetos son considerados 
como aprendedores inactivos. El aprendedor in-
activo, o el sujeto con DA, no utiliza las estrate-
gias adaptativas que sin embargo conoce, presen-
tando déficits de producción de estrategias. 
Torgesen (1980) comprobó que los sujetos con 
DA planificaban y organizaban las actividades 
mnésicas en menor medida que los sujetos nor-
males. No repetían verbalmente los elementos, ni 
organizaban los materiales agrupándolos en ca-
tegorías semejantes para facilitar el recuerdo. Su 
aprendizaje no era significativo, lo cual no sólo se 
reflejaba en las actividades de memoria sino tam-
bién en las de análisis visual y en todas aquellas 
que requieren de la formación de un plan estra-
tégico para su realización.

Diferentes estudios, experimentales y obser-
vacionales, ponen de manifiesto esta teoría y de-
fienden que los DA son sujetos con problemas 
de pasividad cognitiva. Por su parte, McKinney 
y Feagans (1983) también trabajaron en esta lí-
nea y encontraron los siguientes resultados: los 
DA presentaban una inteligencia media, un ren-
dimiento insuficiente, comportamiento no adap-
tado a las tareas, e insuficiente nivel de atención, 
concentración, esfuerzo y persistencia en las ac-
tividades. Cohen (1981), Mann y Liberman 
(1984) y Swanson y Cooney (1991) también en-
cuentran que la capacidad de retener una serie 
de dígitos (palabras) en la memoria a corto pla-
zo y la toma de consciencia de la estructura silá-
bica de las palabras eran buenos predictores de 
los futuros problemas en el aprendizaje de la lec-
tura. Los sujetos diferían en cuanto a su capaci-
dad no estratégica para procesar o utilizar suce-
siones de sonidos verbales. Sin embargo, estos 
autores opinan que estos déficits de estrategias 
de memoria podrían depender, más que de un 
problema estructural, de la falta de familiaridad 
que los sujetos con DA tienen con las materias 
académicas.
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En un intento de ir más allá y buscar las ra-
zones que explican estas deficiencias, Torgesen y 
Licht (1983) proponen que los factores que justi-
fican las deficiencias de procesamiento que mani-
fiestan los sujetos con DA podrían ser de dos ti-
pos, intraorgánicos y ambientales:

1. Factores intraorgánicos:

— Deficiencias en elementos estructura-
les u orgánicos que posibilitan el de-
sarrollo de las habilidades básicas que 
se precisan para el desenvolvimiento 
eficaz en las tareas complejas que los 
niños deben aprender a realizar. Un 
ejemplo de ello lo constituye la difi-
cultad para nombrar verbalmente es-
tímulos codificados (números, colores, 
letras, etc.), que es debida a la ejecu-
ción lingüística lenta que padecen al-
gunos sujetos con DA, ya que no uti-
lizan para memorizar una estrategia 
adecuada, como la de repetición.

— Deficiencias debido a un retraso evo-
lutivo en la adquisición de conductas 
de carácter estratégico. Es posible que 
se deba a la adquisición demasiado 
reciente de las subcapacidades que 
posibilitan una determinada estrate-
gia, lo que le llevaría, a su vez, a pre-
sentar un desarrollo más lento que el 
de los sujetos normales.

— Deficiencias en habilidades metacog-
nitivas. Se refiere al inadecuado pro-
cedimiento de abstracción reflexiva 
que llevan a cabo los DA. Los sujetos 
con DA no adquieren consciencia de 
las estrategias específicas que les son 
útiles, ni del valor de ciertos mecanis-
mos generales, como la autoobserva-
ción, la formulación de un plan situa-
cional, etc. No son conscientes de la 
relación entre las tareas que realizan, 
sus propias actividades cognitivas y el 
éxito o fracaso que sigue a su activi-
dad intelectual.

2. Factores ambientales:

— Deficiencias debidas a las primeras ex-
periencias vividas en su hogar, que in-
fluirían en el modo en que el sujeto 
inicie sus aprendizajes escolares. Se ha 
demostrado que existe un vínculo en-
tre los estilos parentales educativos y el 
desarrollo metacognitivo de los sujetos 
(Laosa, 1980; Siegel, McGillicuddy y 
Johnson, 1980; Wertsch et al., 1980). 
Las diferentes formas con las que los 
padres intentan regular la conducta de 
sus hijos pueden fomentar o impedir el 
desarrollo de procesos individuales de 
autorregulación. Así, un estilo de en-
señanza que se centre en el análisis de 
los problemas a partir de los compo-
nentes implicados e induzca a solucio-
narlos a través de una serie de pregun-
tas planteadas adecuadamente, facilita 
que el niño sea un solucionador de 
problemas más eficaz que el de un es-
tilo de enseñanza con una fuerte direc-
tividad, que no permita al niño tomar 
parte activa en la solución de cualquier 
situación problemática. No tiene los 
mismos resultados evolutivos el hecho 
de que le demos al niño la solución ya 
resuelta, que el hacerle consciente de 
los procedimientos que tiene que utili-
zar para buscarla.

— Deficiencias debidas a la propia ex-
periencia escolar. La escolarización 
formal potencia especialmente el desa-
rrollo de estrategias mnésicas adapta-
tivas, como lo demuestra el hecho de 
que los sujetos que han asistido a la 
escuela realizan mejor las tareas que 
requieren la utilización de estrategias 
de memoria, como la organi zación del 
material a aprender en categorías ta-
xonómicas, elaboración y repetición 
(Torgesen y Licht, 1983; Rogoff, 1981). 
Por otra parte, los fracasos constantes 
en tareas escolares parecen reducir la 
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motivación de los sujetos con DA, pro-
duciéndose un enlentecimiento del me-
taaprendizaje (aprender a aprender).

Por último, cabe destacar que esta teoría, a pe-
sar de que sirve de marco de referencia para mu-
chos de los profesionales que abordan las DA y de 
que representa una orientación novedosa e intere-
sante, ha sido cuestionada por no dar explicaciones 
del todo completas acerca de por qué surgen las 
DA. Parece que la pasividad no constituye en sí 
misma una razón suficiente para explicarlas; ade-
más, como existen grupos heterogéneos de sujetos 
con DA, se hace conveniente pensar que no todas 
las dificultades de aprendizaje obedecen a un factor 
causal único, ni siquiera que sean debidas única-
mente a un déficit de procesamiento de la informa-
ción. Otra objeción es que los DA pueden procesar 
de forma tan activa la información como los suje-
tos normales, o, en otros términos, pueden utilizar 
estrategias pero pudieran no ser las adecuadas. 
Además, en ocasiones no está tan claro que los DA 
sean conscientes de las estrategias que están em-
pleando o que tienen que emplear, es decir, que 
conozcan las estrategias y tengan cierto control 
cognitivo sobre ellas (González, 1997). En este sen-
tido, sería más apropiado la consideración que rea-
lizan McKinney y Feagans (1983), que destacan 
fundamentalmente los aspectos de «funcionamien-
to no adaptativo», que simplemente describe el 
comportamiento observado en lugar de implicar 
una causa de éste. La idea de funcionamiento no 
adaptativo posee la ventaja de que llama la aten-
ción sobre la interacción entre el niño y las carac-
terísticas de la tarea, de forma que los sujetos con 
DA pueden mostrar un desajuste insuficiente al 
aprendizaje escolar o a ciertos tipos de tareas ex-
perimentales, pero no son ineficaces ante todo tipo 
de situaciones de aprendizaje, porque de ser así 
nunca podrían demostrar una inteligencia normal.

En definitiva, según las distintas investigaciones 
realizadas, los sujetos con DA en frecuentes oca-
siones no emplean de modo espontáneo las estra-
tegias cognitivas de memoria oportunas; el rendi-
miento es inferior al de los niños normales de edad 
mental equivalente en el uso de estrategias, mien-
tras que es similar en la realización de tareas que 
no exigen la aplicación de estas estrategias (Cam-
pione y Brown, 1977; Torgesen, 1980, 1985; New-
man y Hagen, 1981; Conte, 1991; Swanson y 
Cooney , 1991). Los sujetos mayores (cercanos a los 
trece años) muestran un menor recuerdo central, 
pero cuando se les entrena mejoran en el rendi-
miento general; en cambio, los pequeños (más 
 cercanos a los siete años) padecen deficiencias de 
mediación. En resumen, los sujetos con DA no me-
morizan tan bien como los niños normales de eda-
des equivalentes, ya que muestran retraso en el uso 
de estrategias espontáneas. Por tanto, los chicos 
con DA rinden menos que los niños normales en 
tareas que exigen un procesamiento activo de la 
información, una organización o una planificación 
estratégica, utilizando menos ayudas nemotécnicas.

En conclusión, según esta hipótesis, podemos 
pensar que los niños con DA presentan, más que 
problemas estructurales de memoria, dificultades 
de producción de estrategias, que no son perma-
nentes, sino más bien transitorias, lo que se solu-
ciona mediante apoyos adecuados. Por el contra-
rio, también se puede defender que haya sujetos 
con DA que ya presenten un problema estructural 
de memoria a corto plazo que justificaría el pro-
blema de tipo procesual. En la actualidad, la pri-
mera de las afirmaciones es la más defendida, pero 
sería necesario que se realizaran estudios donde se 
pudiera demostrar con certeza a qué son debidos 
estos déficits y si tienen un origen de tipo neuro-
lógico. De todos modos, dada la heterogeneidad 
de sujetos con DA podría ser difícil establecer una 
causa como única en la explicación de las mismas.

La hipótesis del déficit de memoria defiende que los DA presentan un déficit en los procesos 
de control, es decir, en el uso de la producción de estrategias de memoria (repetición, selección, 
organización, etc.), convirtiéndolos en aprendedores inactivos ante los aprendizajes escolares.
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7. HIPótEsIs DEl DéFICIt  
En mEtACognICIón

A partir de los años ochenta es cuando se for-
mula la hipótesis del déficit en metacognición 
como explicación al origen de las DA. Es decir, 
hasta hace tan sólo unas décadas no se empieza 
a pensar que los DA tienen problemas de ren-
dimiento porque son incapaces de seleccionar y 
manejar estrategias apropiadas a la tarea, presen-
tando déficits metacognitivos relacionados con 
tareas, específicas escolares (Jiménez, 1999). Sin 
embargo, en la actualidad no se encuentra un 
consenso a la hora de establecer la relación entre 
DA y déficits metacognitivos. Para unos es una 
característica más de los sujetos con DA como 
consecuencia de otros déficits, mientras que para 
otros es considerada como una causa que ocasio-
na la aparición de las DA.

Borkowski y Thorpe (1994) destacan que los 
sujetos con DA fallan con frecuencia en desarro-
llar apropiadas conexiones entre el éxito acadé-
mico, la conducta estratégica, las creencias de la 
importancia del esfuerzo y la correspondiente 
creencia de que la capacidad actual se desarrolla 
y mejora gracias a la utilización de comporta-
mientos estratégicos a la hora de enfrentarse con 
los aprendizajes escolares. Por otra parte, tam-
bién apuntan que los DA presentan problemas 
en procesos necesarios para la autorregulación 
del propio aprendizaje, tales como los relaciona-
dos con las atribuciones negativas respecto al es-
fuerzo, con el análisis de las tareas, con el selec-
cionar y planificar estrategias razonables a la 
tarea y con el dirigir y controlar los progresos con 
eficacia.

Por otra parte, cabe destacar los resultados de 
numerosos estudios que han contribuido a expli-
car que la causa de los problemas específicos de 
la lectura, la escritura y las matemáticas está en el 
conocimiento metalingüístico, que se refiere a la 
habilidad para reflexionar sobre los componentes 
fonológico, semántico, sintáctico y pragmático. 
Así, la consciencia fonológica (sobre todo la cons-
ciencia fonémica) ha sido durante muchos años la 
explicación de la aparición de los problemas de 
descodificación en la lectura y la escritura en sis-
temas alfabéticos (Gillon y Dodd, 1994; Gonzá-
lez, 1996; Jiménez, 1997; Jiménez y Jiménez, 1999; 
Olson, 1994; Rack, Snowling y Olson, 1992; Trei-
man y Baron, 1981; Tunmer y Nesdale, 1985). 
También se ha encontrado que los sujetos con di-
ficultades en el aprendizaje de la comprensión lec-
tora han presentado deficiencias metacognitivas 
en el sentido de manifestar deficiencias en la auto-
rregulación de su propia comprensión o en to-
mar  decisiones estratégicas cuando tienen que 
enfrentarse a fallos de esta índole (González Mar-
tín, Delgado y Barba, 2002; González y Romero, 
2001). En cuanto a la escritura, los alumnos con 
DA presentan también problemas para generar de 
forma espontánea estrategias de reconocimiento 
de la ortografía y para autorregular y revisar la 
propia composición de textos (González, Martín, 
Delgado y Barba, 2002; González y Martín, 
2006). Finalmente, se destaca que en el área de las 
matemáticas los sujetos con DA presentan dificul-
tades metacognitivas en la selección correcta de 
algoritmos, en la aplicación de estrategias basadas 
en hechos numéricos, en el uso correcto de estra-
tegias de conteo y en los procedimientos de con-
trol (Jiménez, 1999).

La hipótesis del déficit en metacognición surge como explicación al origen de las DA en la dé-
cada de los años ochenta. Sin embargo, en la actualidad no se encuentra un consenso a la hora de 
establecer la relación entre DA y los déficits metacognitivos. Para unos es una característica más 
de los sujetos con DA como consecuencia de otros déficits, mientras que para otros es considerada 
como una causa que ocasiona la aparición de las DA.
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8. HIPótEsIs DEl DéFICIt 
ComPoRtAmEntAl

Muchos de los trabajos que han intentado re-
lacionar las DA con los problemas de comporta-
miento social han encontrado fuertes relaciones 
entre ellos, hasta el punto de que los sujetos con 
DA presentan más problemas de este tipo que los 
sujetos sin DA. Sin embargo, existe la incógnita 
acerca de la naturaleza de la relación entre estos 
problemas. Por una parte, nos encontramos con 
opiniones acerca de que los problemas de com-
portamiento social son una característica más de 
las DA o que son la causa de la aparición de las 
DA; es decir, que los problemas de conducta y 
cierta predisposición personal no adaptativa de-
terminan el surgimiento de dificultades para 
aprender y afectan a la capacidad del niño para 
afrontar con éxito el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Por otra parte, hay opiniones acerca de que 
los problemas de comportamiento serían conse-
cuencia directa de la presencia de las DA; es decir, 
la causa de las conductas desadaptativas están en 
las propias dificultades para el aprendizaje. Y, por 
último, habría opiniones acerca de que estos pro-
blemas vienen asociados y coexisten entre ellos. 
Se intentará exponer diferentes estudios acerca de 
estas distintas opiniones para intentar dilucidar 
la cuestión.

Donahue, Pearl y Bryan (1983) compararon 
la habilidad de un grupo de niños normales y un 
grupo con DA para seleccionar un dibujo a partir 
de las descripciones realizadas por un adulto so-
bre el dibujo. Se advertía a los sujetos que podían 
pedir ayudas o solicitar aclaraciones cuando lo 
necesitaran. Los resultados indicaron que cuando 
las descripciones eran incompletas todos los ni-
ños con dificultades pedían menos información 
suplementaria y, debido a esto, tenían  menos acier-
tos. A partir de estos resultados, los autores con-
cluyeron que los DA pueden tener en su comu-
nicación con los demás, más que problemas 
lingüísticos, problemas sociales. Esto podría ser 
debido a que se sienten menos competentes para 
pedir información o porque tienen un menor co-
nocimiento de las reglas conversacionales.

McKinney (1984), en un intento por clasificar 
a los sujetos con DA en base a los trastornos de 
conducta que éstos presentan, encontró con el 
análisis de cluster los siguientes resultados:

a) Grupo con deficiencias comportamenta-
les en independencia y orientación a la 
tarea (33 por 100), con buen ajuste social, 
capacidad verbal media y rendimiento 
medianamente deficiente.

b) Grupo con deficiencias en todas las áreas 
conductuales, desniveles en cuanto a ca-
pacidades cognitivas y rendimiento muy 
deficiente (10 por 100).

c) Grupo con insuficiencias en la orienta-
ción a la tarea, puntuaciones altas en ex-
traversión y hostilidad, capacidad cogni-
tiva media y medianamente deficiente en 
su rendimiento (47 por 100).

d) Grupo sin problemas conductuales, con 
inteligencia media y solamente deficiente 
en su rendimiento académico (10 por 100).

Por su parte, McConaughty y Ritter (1985) 
comprobaron también que los sujetos con DA 
obtenían puntuaciones más bajas en competen-
cia social que los niños normales. Así, se diferen-
ciaban en cuanto a su participación en activida-
des, implicación social y ejecución escolar, falta 
de  comunicación, inhibición social, hiperactivi-
dad, agresividad, delincuencia, conductas obse-
sivo-compulsivas y depresión. Otras investiga-
ciones apoyan estos resultados, y señalan que 
existe una relación causal entre los problemas 
depresivos y de baja autoestima con las dificul-
tades existentes en el aprendizaje de la lectura 
y aritmética (Kashani, Cantwell y Shein, 1982; 
Bryan, 1991).

Pearl, Donahue y Bryan (1986) encuentran 
que muchos sujetos con DA pueden presentar 
conductas agresivas y depresivas que afectan tan-
to a su rendimiento como a sus relaciones socia-
les. Estas características vendrían dadas por pa-
trones de conducta caracterizados por pasividad, 
falta de interés en las tareas escolares y sentimien-
to de incompetencia y dependencia.
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Bryan (1991) realizó una revisión de 25 estu-
dios que analizaban los índices de popularidad y 
rechazo de los sujetos con DA, encontrando que 
éstos eran poco populares, siendo rechazados e 
ignorados por sus compañeros. Swanson y Malo-
ne (1992) encontraron resultados similares, ya que 
los sujetos con DA eran más rechazados por sus 
compañeros que los niños normales, así como 
más agresivos, inmaduros y con problemas de per-
sonalidad. Tienen menos facilidad para hacer 
amigos, y cuando consiguen hacerlos suele ser 
con alumnos también con dificultades o con eda-
des inferiores, manifestándose las relaciones me-
nos estables en el tiempo (Pearl, 2002; Weiner y 
Scheider, 2002).

Kavale y Forness (1996) revisaron 152  estudios 
ampliando el estudio de Swanson y Malone, con 
variables como la competencia social, la interac-
ción y otras variables emocionales. Estos autores 
encontraron que los sujetos con DA presentaban 
déficits de habilidades sociales con independencia 
de quién los evaluaba, los profesores, los compa-
ñeros o ellos mismos. Los maestros y los com-
pañeros percibían a los sujetos con DA con falta 
de competencia académica, que se asociaba a la 
interacción con los demás, a un mayor rechazo y 
a una menor aceptación social.

Por otra parte, McNamara, Willoghby y 
Chalmers (2005) encuentran que las DA son un 
atenuante y factor de riesgo que incrementa las 
problemas de comportamiento social a lo largo 
de la vida, llegando a tener problemas laborales 
y legales y un alto riesgo de suicidio. En esta mis-
ma línea, Prior et al. (1995) estudiaron desde el 
primer año de vida hasta la preadolescencia los 
posibles predictores de los problemas de compor-

tamiento y su relación con la aparición de las DA. 
Estos autores encontraron que entre un 50 y un 
70 por 100 de los sujetos que fracasaron en lec-
tura también tenían problemas de comportamien-
to. Muchos de los sujetos que tenían problemas 
de conducta en segundo curso pero tenían un 
buen rendimiento en lectura, dos años después no 
presentaban problemas de comportamiento. Sin 
 embargo, los sujetos que presentaban DA y pro-
blemas de conducta continuaban en cursos pos-
teriores presentando problemas en ambas áreas. 
Además, para aquellos sujetos con DA que no 
presentaban problemas de conducta no se en-
contraron indicadores tempranos que predijeran 
las DA. Estos autores concluyen que los predic-
tores de las DA no serían de naturaleza compor-
tamental.

Muchos de los sujetos con DA, como se ha 
visto, presentan problemas de comportamiento 
social. Pero no se conoce bien por qué estos indi-
viduos presentan problemas en sus relaciones so-
ciales y si son todos los tipos de DA específicas 
las que lo presentan. Salvo la definición de la 
ICLD (1987), que introduce como característica 
de las DA los problemas de relaciones sociales, la 
mayoría de las definiciones sobre las DA excluyen 
estos problemas como causa de las mismas o a lo 
sumo defienden que pueden ser problemas que 
coexisten conjuntamente (NJCLD, 1988). La in-
vestigación tendría que demostrar si estos proble-
mas son una característica más de determina-
das DA, si son causa o consecuencia de las propias 
DA, si son problemas que coexisten entre ellos o 
si los problemas de comportamiento social están 
asociados a las dificultades de aprendizaje (Soria-
no, 2006; Jiménez, 1999).

La hipótesis del déficit comportamental defiende que uno de los orígenes de las DA son estas 
dificultades. Sin embargo, existe la incógnita acerca de la naturaleza de la relación entre estos pro-
blemas. Por una parte, nos encontramos con opiniones acerca de que los problemas de compor-
tamiento social son una característica más de las DA o que son la causa de la aparición de las 
DA. Por otra parte, hay opiniones acerca de que los problemas de comportamiento serían la con-
secuencia directa de la presencia de las DA. Y, por último, habría opiniones acerca de que estos 
problemas vienen asociados y coexisten entre ellos.
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9. HIPótEsIs DEl DéFICIt EmoCIonAl  
y motIvACIonAl

La mayoría de las definiciones que se analiza-
ron en el capítulo anterior mantenían como crite-
rio de exclusión para la explicación de las DA los 
factores emocionales. Es decir, proponían que las 
DA no son problemas causados por este tipo de 
factores. Sin embargo, existe un gran número de 
trabajos que demuestran que estos individuos ex-
perimentan problemas emocionales, aunque sigue 
siendo una incógnita la naturaleza de su origen, 
encontrándose diferentes tipos de explicaciones. 
Por una parte, están las opiniones que apuestan 
porque los déficits académicos son los responsa-
bles de los dé ficits socioafectivos que presentan los 
DA; por otra parte, están las que siguen apostando 
porque estos desajustes son los responsables de las 
DA; y, por último, existen opiniones que defienden 
que ambos tipos de déficits se producen simultá-
neamente y coexisten entre sí (Jiménez, 1999).

Según Kirk y Gallagher (1986), los factores 
motivacionales y afectivos también contribuyen a 
la aparición de las dificultades de aprendizaje. 
Para estos autores, un niño que ha fracasado en 
el aprendizaje tiende a tener bajas expectativas de 
logro, escasa persistencia ante tareas escolares y 
desarrolla una baja autoestima, reduciéndose la 
motivación y generando sentimientos negativos 
respecto al trabajo académico. Así, los niños con 
DA suelen atribuir sus fracasos a la falta de ha-
bilidad o competencia y sus éxitos a factores ex-
ternos, siendo su autoconcepto más negativo y 
presentando escasa autoconfianza y falta de per-
sistencia orientada a las tareas (Cabanach y Valle, 
1998; Núñez y González-Pumariega, 1998). En la 
misma línea, las reflexiones realizadas por Torge-
sen y Licht (1983) acerca de la motivación y la 
historia experiencial de los sujetos con DA en ma-
teria escolar les lleva a destacar la importancia 
de los componentes afectivos-actitudinales de di-
chos sujetos y su relación con el enfrentamien-
to adaptativo hacia las tareas cognitivas que ha-
brán de realizar. En otras palabras, puesto que la 
conducta cognitiva adaptativa constituye un área 
importante de interacción entre afecto y cogni-

ción, la autoconfianza del sujeto, sus expectativas 
de éxito, el compromiso emocional en el apren-
dizaje, su estilo atribucional, etc., pueden ser de-
terminantes tan importantes para el éxito en el 
aprendizaje como lo es el propio conocimiento 
metacognitivo.

Lo cierto es que la investigación ha demostra-
do que los sujetos con DA manifiestan estilos atri-
bucionales desadaptativos, ya que explican sus éxi-
tos a causas externas, como la suerte, la facilidad 
de la tarea, la ayuda de otros, etc., mientras que 
los fracasos los atribuyen a causas internas incon-
trolables, como la baja capacidad (Miranda, Ar-
landis y Soriano, 1997; Miranda, Vilaescusa y 
Vidal-Abarca, 1997). Debido a su historia de fra-
casos, piensan que tienen escasas posibilidades de 
lograr el éxito en las tareas académicas y que cual-
quier esfuerzo es inútil. Esto, a su vez, aumenta la 
probabilidad de un fracaso continuo, provocando 
un nivel general de rendimiento más bajo del que 
pudiera esperarse en base a la deficiencia original 
del niño, entrando el individuo en ciclos de inde-
fensión aprendida en los que cada fracaso acentúa 
el patrón atribucional desadaptativo y éste a su 
vez propicia más probabilidades de fracaso (Ta-
bassman y Grainger, 2002). Licht et al. (1985) en-
contraron que había diferencias significativas en 
cuanto al sexo en las atribuciones de los sujetos 
de estudio. Las niñas con DA atribuían sus difi-
cultades a una insuficiencia propia y los sujetos 
con DA la atribuían a la tarea o al profesor (cau-
sas externas). También se ha encontrado que no 
todos los sujetos con DA presentan este patrón 
atribucional, confirmándose la heterogeneidad 
del grupo de sujetos con DA (González-Pienda, 
Núñez, González-Pumariega, Álvarez, Roces, 
García, González, Cabanach y Valle, 2000).

Por otra parte, encontramos también estudios 
que demuestran que existe una relación entre el 
locus de control y la ejecución académica (Wal-
den y Ramey, 1983; Butkowsky y Willows, 1980). 
De estos estudios se desprende que los sujetos con 
alto riesgo de dificultades académicas tienden a 
tener una percepción de control sobre su éxito 
académico más baja que sus compañeros de bajo 
riesgo. Sin embargo, cuando estos niños toman 
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parte en un programa educativo a largo plazo 
orientado a la eficacia, sus creencias en el control 
personal de su éxito en el plano académico aumen-
tan hasta aproximarse a las de sus compañeros. 
Además, los sujetos con DA atribuyen menos sus 
éxitos a factores personales e internos, como la 
capacidad personal, que a factores externos como 
la facilidad de la tarea, relación contrapuesta a la 
de sus compañeros.

Con respecto al autoconcepto, los sujetos con 
DA tienen una percepción negativa de sí mismos, 
inseguridad, falta de confianza y sentimientos de 
indefensión (Bachara, 1975; Epstein, 1981). Estas 
relaciones están mediatizadas por diferentes tipos 
de variables. Una de ellas es el nivel socioeconó-
mico y cultural de la familia. Reid y Hresko (1981) 
han comprobado que el estatus socioeconómico 
modula las relaciones entre autoconcepto y fra-
caso en la ejecución, de manera que cuanto más 
alto es el nivel económico del niño, los efectos que 
ese fracaso tiene sobre su autoestima son más de-
vastadores, posiblemente debido a la importancia 
que los padres de este nivel social conceden al 
éxito escolar.

Sutaria (1985) explica cómo puede desarro-
llarse un autoconcepto bajo en los niños con DA. 
Para que el niño tenga un desarrollo normal es 
necesaria una relación satisfactoria padres-hijos, 
factor más crítico en el caso de los niños con DA, 
dado que el desarrollo de su personalidad sigue 
una pauta distinta debido a una posible disfun-
ción del sistema nervioso central. Aparecen frus-
traciones ante sus fracasos, y esto se traduce en 
impaciencia, irritabilidad o agresividad, provo-
cando en los padres reacciones negativas ante es-
tos comportamientos. A su vez, estas reacciones 
negativas pueden provocar sentimientos de inse-
guridad, que derivan en la dependencia e inciden 
en el autoconcepto. La dependencia, en ocasio-
nes, no es bien interpretada por los padres y pro-
fesores, e incluso sus actuaciones pueden reforzar 
los sentimientos de inseguridad y el autoconcepto 
negativo.

Prout, Marcal y Marcal (1992) encontraron 
problemas de autoconcepto en los sujetos con DA 
que no se reducían solamente al ámbito académi-

co, aunque los efectos eran superiores en esta área. 
Por otro lado, sería interesante también compro-
bar si el autoconcepto negativo que presentan los 
sujetos con DA es diferente en función del subtipo 
de DA; es decir, si los que presentan DA en lectu-
ra y escritura presentan un autoconcepto similar 
a los que presentan DA en matemáticas.

Con respecto a la motivación, cabe señalar que 
los sujetos con DA presentan patrones motivacio-
nales desadaptativos, debido al fracaso académi-
co acumulado, que les lleva a producir una falta 
de confianza en sus propias capacidades y a desa-
rrollar expectativas negativas de futuro (Valle y 
Cabanach, 1998). Además, son incapaces de em-
plear métodos de solución alternativos cuando 
encuentran dificultades y abandonan rápidamen-
te las tareas, ya que consideran que no hay nada 
que ellos puedan hacer (Chan, 1994). Otro estu-
dio relevante sobre la motivación de los sujetos 
con DA es el realizado por Cabanach (1994), en 
el que se demuestra que estos alumnos están me-
nos motivados intrínsecamente y extrínsecamente 
que los sujetos sin DA. Es decir, que se orientan 
motivacionalmente menos hacia aprender (metas 
de aprendizaje) y en conseguir cierto logro acadé-
mico (metas de rendimiento). González-Pienda et 
al. (2000) encontraron, además, que los alumnos 
con DA se centran aún menos en metas de apren-
dizaje (motivación intrínseca) que en metas de 
rendimiento (motivación extrínseca). Por último, 
cabe señalar que en cuanto a las DA específicas, 
parece que los sujetos con dificultades en mate-
máticas presentan más problemas motivacionales 
que los sujetos que tienen dificultades en lectoes-
critura (Gadeyne, Ghesquiére y Onghena, 2002).

Finalmente, existen algunos y escasos estudios 
que han relacionado las DA con la depresión/suici-
dio. En este sentido, la mayoría de las DA presen-
tan más síntomas depresivos y tienen una mayor 
probabilidad de estar deprimidos que los sujetos 
sin DA (Bender, Rosenkrans y Crane, 1999; Mc-
Namara, Willoughby y Chalmers, 2005). Además, 
en la mitad de los casos de niños con depresión y 
con muestras suicidas los sujetos presentan DA 
(McBrike y Siegel, 1997; Palladino et  al., 2000). 
Según estos datos, cabría preguntarse si las DA son 
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un factor de riesgo para la depresión, si ciertos 
síntomas depresivos de algunos niños les lleva a 
presentar DA, si los problemas socioemocionales 
son una característica más de las DA o si son pro-
blemas diferentes pero que coexisten entre sí.

En definitiva, muchos de los sujetos con DA 
presentan problemas motivacionales y emociona-

les, pero no se conoce con exactitud el origen de 
tales problemas. Es necesaria más investigación, 
sobre todo de tipo longitudinal, que esclarezca la 
naturaleza y el sentido de las relaciones entre es-
tos problemas, es decir, la naturaleza de la causa 
y los efectos entre los tipos de déficits académi-
cos y los sociales (Jiménez, 1999).

La hipótesis del déficit motivacional defiende que los desajustes socioafectivos son el origen de 
las DA. Sin embargo, existen otras opiniones que apuestan, por un lado, porque los déficits aca-
démicos son los responsables de los déficits socioafectivos que presentan los DA, y por otra parte 
existen opiniones que defienden que ambos tipos de déficits se producen simultáneamente y coexis-
ten entre sí.

10. HIPótEsIs DEl ContExto FAmIlIAR  
y EsColAR

Dentro de este tipo de explicaciones tenemos 
que considerar aquellas que se caracterizan por 
destacar como causantes de las DA a los diversos 
factores contextuales educativos en los que se des-
envuelve el niño. Se englobarían, así, teorías que 
destacan el papel de sistemas inmediatos al niño, 
como la familia y la escuela. Aquí se distinguirían 
las características de la parte importante implica-
da en el proceso de enseñanza.

En este sentido, podríamos distinguir, en pri-
mer lugar, aquellas explicaciones que destacan 
que las causas de las DA no son exclusivamente 
de carácter psicológico, sino que se asocian con 
factores del contexto familiar. En realidad, el plan-
teamiento que subyace en estas teorías es que los 
elementos relativos a la clase sociocultural de la 
familia a la que pertenece el sujeto condiciona su 
proceso madurativo y de aprendizaje, a partir de 
las oportunidades de estimulación que el niño re-
cibe (Bernstein, 1974; Laosa, 1981).

En segundo lugar, destacaríamos las  teorías que 
postulan que las DA obedecen a una inadecuación 
en cuanto al funcionamiento del propio sistema 
escolar, tales como la instrucción, las característi-
cas del maestro que dirige el proceso de enseñanza/
aprendizaje, las actitudes de éste y de los demás 

individuos acerca del sujeto y de sus oportunida-
des, las condiciones ecológicas del aula y de la es-
cuela (ruidos, luminosidad, organización de los 
materiales, etc.) (Pearl, Donahue y Bryan, 1986).

10.1. Explicaciones respecto al contexto 
familiar

Las explicaciones relativas al contexto fami-
liar relacionan las características socioeducativas 
de la familia a la que pertenece el individuo con 
las dificultades de aprendizaje. Se encuentran di-
ferentes tipos de estudios a este respecto. En pri-
mer lugar, se destacan aquellos que establecen la 
relación haciendo referencia a lo que ocurre fa-
miliarmente ante un sujeto con DA; es decir, que 
las características familiares son un atenuante de 
las dificultades y en algunos casos una consecuen-
cia a posteriori. En segundo lugar, se encuentran 
estudios donde la relación se establece refiriéndo-
se a la causalidad de las características sociofami-
liares de las dificultades de aprendizaje; es decir, 
que conciben que determinadas características del 
entorno educativo familiar, condicionado por la 
situación económica y cultural de la misma, de-
terminan el surgimiento de las DA.

Green (1990) corrobora, por una parte, que 
los déficits de procesamiento de la información 
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de  los niños con DA se mantienen y amplifican 
por estilos inadecuados de comunicación paren-
tal, caracterizándose éstos por una incapacidad 
para nombrar, categorizar, explicar y mantener la 
atención centrada en aspectos relevantes o recor-
dar información importante. Por otra parte, en-
cuentra que los déficits de atención de los niños 
con DA son mantenidos o amplificados por una 
estructura familiar desorganizada, caracterizada 
por la resolución de los conflictos a base de ame-
nazas, el uso de la fuerza o el uso inadecuado e 
inconsciente de premios y castigos. Este autor en-
cuentra que un porcentaje grande de padres de 
alumnos con DA presentan patrones desviados 
de comunicación y una estructura desorganizada 
familiar (Jiménez, 1999).

Cabe destacar, también, la importancia de la 
estimulación verbal en el desarrollo lingüístico de 
los niños, considerándose el uso de una pobre es-
timulación la base de la pobreza de vocabulario, 
sintaxis y gramática que muchos de los alumnos 
con DA presentan (Ortiz, 2004). Al igual ocurre 
con la estimulación cognitiva familiar y su influen-
cia en la capacidad de planificación, reflexión, des-
contextualización y autorregulación del aprendi-
zaje, habilidades que la mayoría de las DA carecen.

Por otro lado, según algunos de los estudios 
encontrados en la literatura, se podrían señalar 
algunas características de las familias donde se 
encuentran sujetos con dificultades de aprendiza-
je, pudiéndose considerar éstas como atenuantes 
o determinantes de las DA:

a) Las familias de los niños con DA presen-
tan mayores índices de desorganización de 
la vida en el hogar y de comportamientos 
neuróticos y problemas socioemocionales 
que las familias de niños sin DA (Owen et 
al., 1971; Pearl, Donahue y Bryan, 1986).

b) Las madres de los sujetos con DA mues-
tran un sistema atribucional semejante al 
de sus hijos sobre sus éxitos y fracasos. 
Los éxitos tienden a ser atribuidos al azar, 
mientras que los fracasos lo son a las 
 dificultades y problemas del niño, exacta-
mente al contrario de como sucede en el 

caso de niños normales y de sus madres 
(Pearl, Donahue y Bryan, 1986; Pearl y 
Bryan, 1982).

c) La baja motivación por el aprendizaje es-
colar y la falta de expectativas positivas 
sobre las posibilidades de los niños difi-
cultan la adaptación a la escuela. Los pa-
dres de los sujetos con DA tienen expec-
tativas más bajas acerca del futuro escolar 
y de cualquier otra índole (Pearl, Dona-
hue y Bryan, 1986). Estos valores son más 
frecuentes entre los grupos sociales depri-
midos económica y culturalmente.

d) Las madres de los sujetos con DA perte-
necientes a grupos desprotegidos se co-
munican y se relacionan menos y de for-
ma diferente con sus hijos que las de otros 
grupos sociales (Bernstein, 1974; Camp-
bell, 1975; Chapman y Boersman, 1980).

e) Los padres de los sujetos con DA evalúan 
a sus hijos negativamente y los caracteri-
zan como impulsivos, poco tolerantes a la 
frustración, faltos de concentración, de-
safiantes ante la autoridad (Alley et al., 
1980), no autosatisfechos, poco flexibles 
y poco sociables (Pihl y McLarnon, 1984).

f) Las madres de los sujetos con DA presen-
tan un grado de ansiedad más alto que el 
de las madres con sujetos normales. Esta 
ansiedad se manifiesta como rasgo más que 
como estado (Miranda y Martorell, 1986).

En definitiva, la falta de estimulación verbal 
y cognitiva, la adecuación de las interacciones 
 padres e hijos, la desestructuración del entorno 
familiar, las atribuciones y motivaciones parenta-
les afectan negativamente a los alumnos con DA. 
Ahora bien, estas características del contexto fa-
miliar podrían ser consideradas como causa de 
las DA o también como consecuencia de las mis-
mas. Sería necesario elaborar investigaciones es-
pecíficas para averiguar la dirección de estos efec-
tos, sobre todo si consideramos la exclusión de 
factores externos como los explicativos del origen 
de las DA, según algunas de las definiciones mos-
tradas en el capítulo anterior.
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La hipótesis del contexto familiar defiende que la falta de estimulación verbal y cognitiva, la 
adecuación de las interacciones padres e hijos, la desestructuración del entorno familiar, las atri-
buciones y motivaciones parentales son los determinantes de las DA. Sin embargo, estas caracte-
rísticas del contexto familiar podrían ser consideradas también como consecuencias de las DA.

10.2. Explicaciones respecto al contexto 
escolar

Los diferentes tipos de estimulación y de ex-
periencias de iniciación social que el niño recibe 
en el seno familiar y escolar son influencias im-
portantes en el modelamiento de su personalidad 
y de su comportamiento escolar, así como en el 
estilo de aprendizaje. Es por ello por lo que se han 
destacado algunos estudios donde se ha hecho 
referencia a la relación entre el rendimiento aca-
démico de los sujetos y variables como la relación 
con el maestro y con los compañeros, caracterís-
ticas de la ecología de la clase, características y 
actitudes del profesor, etc. En este sentido, el mo-
delo ecológico considera la clase y la escuela 
como un escenario que condiciona a los sujetos 
que lo habitan (Beltran, 1985). Así, las DA se pro-
ducen cuando no hay un ajuste entre las conduc-
tas de los niños y las exigencias del ecosistema 
(Jiménez, 1999).

Al estudiar las DA se ha hecho especial hin-
capié en la calidad de las relaciones maestro y 
alumno y en las actitudes y expectativas de los 
maestros acerca del sujeto con DA. Señalamos a 
continuación algunas de las opiniones de los 
maestros acerca los sujetos con DA:

a) Tienen expectativas sobre el éxito escolar 
más bajas y más negativas que respecto a 
otros niños normales, a pesar de que eje-
cuten algunas tareas bien y su inteligencia 
sea normal (Chapman y Boersman, 1980).

b) Los profesores muestran una menor pre-
ferencia hacia los sujetos con DA, estando 
ello muy relacionado con su estatus social 
(Garrett y Grump, 1980) y sobre todo con 
la edad, ya que cuando son más pequeños 

los profesores los apoyan más que cuando 
son, por ejemplo, adolescentes.

c) Las interacciones entre el niño con DA y 
su profesor son igual de numerosas que las 
que se establecen con otros compañeros, 
pero difieren en la calidad. Por lo general, 
estas interacciones se caracterizan por es-
tar acompañadas de verbalizaciones nega-
tivas y críticas (Bryan, 1974). Además, son 
los maestros los que, por lo general, inician 
los diálogos con los niños con DA, en con-
trapartida a lo que ocurre con los niños 
normales (McKinney y Feagans, 1983).

d) Los profesores consideran que los alum-
nos con DA tienen más problemas de 
conducta, de personalidad y de inmadu-
rez que los niños sin DA (Touliatos y Lin-
dholm, 1980), y los clasifican con niveles 
bajos en atención, organización, adapta-
ción a situaciones nuevas, cooperación en 
el aula y asunción de responsabilidades 
(Bryan y McGrady, 1972).

Por otra parte, también tendríamos que des-
tacar las relaciones con los compañeros como otra 
de las variables que influyen en el rendimiento 
escolar, así como las actitudes de aquellos acerca 
de los niños con DA. Por lo general, los sujetos 
con DA suelen ser poco populares entre sus com-
pañeros y suelen ser rechazados por ellos. Estos 
hechos han sido estudiados por diversos investi-
gadores para explicar a qué se deben estas rela-
ciones. La mayoría de las investigaciones aluden 
a características propias de los sujetos con DA, 
tales como agresividad en edades pequeñas, exce-
siva docilidad en edades más avanzadas (Bryan y 
Bryan, 1983), no comprensión de mensajes no 
verbales (Parrill, Burnstein y Hazen, 1979), difi-
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cultad para interpretar estados emocionales y las 
intenciones de los demás (Pearl y Cosden, 1982), 
menor atención a los estímulos sociales, no com-
prensión o interpretación de la comunicación ver-
bal (Maheady, 1982), su apariencia física (Shu-
maker y Ellis, 1982) y dificultad para entablar 
amistades (White et al., 1980). Estas característi-
cas de los sujetos con DA son las que explicarían 
por qué el resto de los compañeros no los aceptan 
y no los eligen como compañeros de juego.

Algunas de las variables que influyen directa-
mente sobre la relación maestro-niño y niño-niño 
son las que hacen referencia a la ecología de la 
clase. De esta forma, los sujetos con DA serán 
menos aceptados y tolerados que los niños nor-
males cuando el escenario de conducta se carac-
terice por participar más personas de las que son 
precisas en la realización de una actividad deter-
minada (overmanned behaviour setting), mientras 
que serán más aceptados e incluso ayudados 
cuando el ecosistema se caracterice porque la 
participación de los sujetos es precisa y no hay 
más sujetos de los necesarios para realizar la ac-
tividad (undermanned). Pero para comprender 
mejor la ecología de clase en relación a su in-
fluencia con las DA es necesario conocer el papel 
de las diferentes variables ecológicas en el curso 
de las interacciones en el aula (Beltran, 1985). 
Señalaremos como variables relevantes el núme-
ro de sujetos, la estructura de la clase y el control 
del maestro:

a) El número de sujetos. El elevado número 
de alumnos en el aula provoca reacciones 
negativas como insatisfacción, nerviosis-
mo, menor interacción social, mayor 
agresividad y dificultades para concen-
trarse, asociadas a bajo  rendimiento en ta-
reas complejas. Por estas razones, las ac-
tividades y recursos de material se tienen 
que limitar y la proximidad física facilita 
la ocurrencia de conductas disruptivas. 
Estas condiciones afectan, en general, al 
rendimiento de los individuos de la clase, 
pero, en particular, afectan más a los su-
jetos con DA.

b) Estructura de la clase. La estructura de la 
clase está relacionada con el número de 
alumnos. Tradicionalmente se han distin-
guido diferentes tipos de estructura de cla-
se. Una de ellas es en la que maestro y 
alumno interactúan por separado; otra es 
la que permite el intercambio y la interac-
ción entre los distintos miembros del gru-
po; una tercera sería aquella en la que el 
alumno trabaja solo en su propio asiento 
mientras el maestro supervisa sus ejecucio-
nes; y, por último, está aquella en la que 
se organizan diferentes grupos sociales en 
la clase. No parece que podamos hablar 
de la estructura de clase ideal, ya que ello 
dependerá del número de sujetos, del tipo 
de tarea, de las características de los suje-
tos y del profesor, etc. Sin embargo, lo que 
parece obvio es que la estructura coopera-
dora es la más eficaz para la mejora de las 
conductas sociales, motivacionales y el 
rendimiento acadé mico (Coll, 1984; Licht 
y Kistner, 1986) y que a los alumnos con 
DA les favorecen las clases estructuradas.

c) Autoridad del maestro. Se distinguen 
 clásicamente tres formas diferentes de 
ejercer control los maestros en el aula y 
distintas formas de reaccionar los alum-
nos: autoritaria (reacciones de apatía y 
sometimiento o agresividad), democrática 
(indicios de amistad, satisfacción perso-
nal, más participación y colaboración) y 
permisiva (inseguridad e insatisfacción). 
Indudablemente, para los sujetos con DA, 
la forma en la que el maestro ejerce el 
control del aula y organiza las actividades 
es fundamental para el curso eficaz de su 
aprendizaje. Así, como los sujetos con 
DA suelen ser sujetos que o bien se dejan 
llevar por los demás, sobre todo por la 
autoridad pertinente (maestro), o bien 
suelen ser hostiles y rebeldes, son más con-
venientes ambientes estructurados para 
que sus aprendizajes sean mejores, pero 
en los que se conjuguen fórmulas que les 
den oportunidades de participación ac-
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tiva. Se ha demostrado, además, que las 
clases orientadas a combinar las rela-
ciones interpersonales, con compromisos 
académicos específicos y con clases orde-
nadas y estructuradas, facilitan el rendi-
miento (Mos, 1979).

Otras explicaciones que están relacionadas con 
el contexto escolar hacen referencia a la programa-
ción educativa o al currículo escolar. Desde esta 
perspectiva, las DA serán explicadas como aque-
llas dificultades que presentan los sujetos a causa 
de aprendizajes mal diseñados o de una inadecua-
da programación educativa. Se hablaría, más que 
de incapacidad para el aprendizaje, de incapacidad 
para enseñar (Bateman, 1973). Es decir, que la in-
adecuación del currículo y de la instrucción sería 
un factor que contribuye a la aparición de las DA, 
y más concretamente de las matemáticas (Carnine, 
1991; Mercer, 1992; Miller y Mercer, 1997). Las 
dificultades de aprendizaje se relacionan también 
con deficiencias en el contexto que interviene en 
dicho aprendizaje, de manera que estos niños ten-
drían básicamente una falta de experiencia y en-
trenamiento en las tareas académicas que deben 
realizar (Miranda, 1986). Por tanto, la inadecuada 
programación educativa sería el origen de las DA. 
Algunas de las características que no se conside-
rarían en el proceso de enseñanza de los alum-
nos y determinarían la aparición de las DA serían 
las siguientes (Siegel y Siegel, 1975; Lahey, 1979; 
Smith, 1981; Cawley, Miller y School, 1987):

a) Individualización y dominio del aprendi-
zaje. Habría deficiencias en la evaluación 
de los sujetos según sus propias posibili-
dades, en función de sus éxitos y fracasos 
en cada tarea específica y determinada. 
La mayoría de los profesores se guían por 
los libros de textos y no tanto en ajustar 
las tareas a las necesidades de cada alum-
no o en plantear problemas cercanos a los 
alumnos. Esto se aprecia sobre todo en la 
instrucción en matemáticas.

b) Enseñanza directa. Los principios del 
aprendizaje no serían usados para la di-

recta modificación de las conductas que 
deben ser cambiadas.

c) Énfasis en la medición. Faltaría una con-
tinua medición de la conducta a tratar o 
educar. Este procedimiento proporciona-
ría una información puntual de la efecti-
vidad del tratamiento y del trabajo docen-
te, lo que permitiría introducir cambios 
cuando sean necesarios.

d) Adecuado uso de los principios de apren-
dizaje. Dado que los niños con DA nece-
sitan una mayor atención, es necesario 
que los aprendizajes se diseñen del modo 
más eficaz y adecuado posible para que 
las posibilidades de éxito sean óptimas. 
Igualmente, si deseamos prevenir la apa-
rición de dificultades de aprendizaje recu-
rriríamos a este principio.

e) Viabilidad. Los diseños no se adecuan a las 
posibilidades reales de intervención que el 
ámbito escolar dispone; si los diseños son 
excesivamente elaborados y requieren mu-
chas atenciones, habrá menos posibilida-
des de que los maestros los lleven a cabo.

f) Identificación de las unidades funcionales. 
Dado que el objetivo es lograr la ejecución 
eficaz de las tareas académicas, éstas  deben 
ser analizadas e identificadas en sus uni-
dades funcionales, molares o moleculares.

g) Secuenciar los objetivos de la enseñanza. 
El análisis de tareas que se aconseja a los 
maestros propone describir, aislar y se-
cuenciar los objetivos de la conducta de 
forma clara para el niño y con mayor ob-
jetividad. Las tareas de mayor envergadu-
ra se descompondrán en subtareas y se 
organizarán en unidades que sean fácil-
mente inculcables. El aprendizaje seguirá 
un orden jerárquico, es decir, progresará 
desde unidades más simples a las más 
complejas. El análisis de tareas debe res-
ponder a las siguientes cuestiones: ¿está 
completa la secuencia de objetivos para 
lograr la meta propuesta?, ¿puede lograr el 
niño estos objetivos sin la intervención del 
maestro?, ¿son necesarios todos los objeti-
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vos?, etc. Tendríamos que tener presente 
que hay que ir de lo concreto a lo abstrac-
to, de lo simple a lo complejo, de lo próxi-
mo a lo lejano. Además, hay que conside-
rar que el niño no progresará si no hay 
buenas secuencias, y éstas no existirán si el 
niño no está preparado para ello. En el 
caso de los aprendizajes matemáticos, la 
instrucción está basada en el libro de texto, 
el cual define la secuencia y profundidad 
de los  objetivos.

h) Cuidar las consecuencias de los aprendi-
zajes. La información que proporcionan 
los refuerzos, las sanciones y las condicio-
nes de extinción o la ausencia de refuer-
zos contingentes con la realización de las 
tareas aporta a los niños la necesaria in-
formación acerca de lo que se espera de 
ellos, de tal modo que se elimina la posi-
bilidad de que los niños con DA pudieran 
no entender lo que se les exige. Por otra 
parte, el maestro debe asumir que los ni-
ños están suficientemente motivados 
cuando planifican las secuencias instruc-
cionales de una tarea, de manera que no 
se debería perder demasiado tiempo y 
atención en motivar al niño, presuponien-
do que lo está.

i) Evitar ciertos procedimientos. Desde esta 
perspectiva se recomienda evitar pala-
bras, expresiones o jergas, materiales, etc., 
extraños para el niño. Evitar también un 
conjunto de recetas de carácter genérico 
sin tener presentes las características y las 
circunstancias de cada niño. No exponer, 
sino enseñar.

Según estas explicaciones, centradas en las ca-
racterísticas del contexto escolar, las relaciones 
maestro y alumno, las actitudes y expectativas 
de los maestros acerca del sujeto, las relaciones de 
los alumnos con los compañeros, la ecología de 
la clase y la programación educativa o el currícu-
lo escolar serían los determinantes de las DA. Sin 
embargo, desde estas perspectivas no se tienen en 
cuenta criterios como los relativos a las caracte-
rísticas de los sujetos (expectativas, sociales, etc.) 
y son contradictorias con las definiciones más 
consensuadas expuestas en el capítulo anterior, 
que excluyen los determinantes externos al sujeto 
como causa de las DA. Desde la investigación, 
además, se echan en falta estudios que corroboren 
la dirección de los efectos de estas variables y las 
DA, ya que muchas de estas variables podrían ser 
consideradas como causa de las mismas o como 
consecuencias.

La hipótesis del contexto escolar defiende que las DA se producen cuando no hay un ajuste 
entre las conductas de los niños y las exigencias del ecosistema. Así, las relaciones maestro y alum-
no, las actitudes y expectativas de los maestros acerca del sujeto, las relaciones de los alumnos con 
los compañeros, la ecología de la clase y la programación educativa o el currículo escolar serían 
los determinantes de las DA. Sin embargo, muchas de estas variables podrían ser consideradas 
como consecuencias de las mismas.

11. HIPótEsIs IntERACtIvAs

El que en determinadas ocasiones no poda-
mos explicar claramente qué es lo que ocasiona 
las dificultades de aprendizaje, si un déficit propio 
del sujeto o si un déficit propio de las caracterís-
ticas del contexto, hace que surjan las hipótesis 

interactivas o integradoras. La unicausalidad no 
es aceptada por algunos y, en ocasiones, es difícil 
identificar una sola causa para explicar las DA; 
incluso en el supuesto de que aceptemos más de 
una posible causa explicativa, algunos se plan-
tean la naturaleza de la relación entre ellas (Gon-
zález, 1997).
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Las hipótesis interactivas consideran que las 
DA se producen por la interacción de caracterís-
ticas tanto del propio sujeto como del contexto 
(Lerner, 1981; Kavale y Forness, 1986). Es decir, 
las DA se producen cuando no hay un ajuste en-
tre las conductas de los niños y las exigencias del 
ecosistema (Jiménez, 1999). En ocasiones, estas 
hipótesis suponen un esfuerzo superador de la 
controversia entre las distintas explicaciones exis-
tentes; en otras no pasan de ser la mera adición 
por exceso de todos aquellos aspectos que en las 
distintas explicaciones tengan mayor apoyo expe-
rimental y/o terapéutico. No obstante, su preten-
sión es explicar las DA como el resultado de la 
conjunción interactiva de factores personales y de 
factores ambientales, para explicar la heterogenei-
dad de las DA. En este sentido, en cada caso de 
dificultades de aprendizaje, cada factor o variable 
tendrá en esa interacción una importancia o por-
centaje de explicación que no tendrá que ser igual 
a la de otro caso con DA (González, 1997).

Coles (1989) considera que los sujetos con DA 
fracasan en aprender en un contexto instruccional, 
y la causa se explicaría en base a las interacciones 
del sujeto en ese contexto. Desde esta perspectiva 
no se descarta el funcionamiento biológico, sino 
que explicaría que las DA se desarrollan no desde 
dentro del individuo sino por la interacción del 
individuo en el ámbito de las relaciones sociales. 
Es decir, el funcionamiento distinto del cerebro del 
sujeto con DA es tanto un factor influyente en los 
modos de interacción como un producto de las 
interacciones del individuo (Ortiz, 2004). Esta teo-
ría considera la interacción social como marco ex-
plicativo del desarrollo de los problemas de apren-
dizaje, y los aspectos neurológicos como parte de 
estas interacciones (Jiménez, 1999).

A continuación se señalan algunas teorías es-
pecíficas que explican cómo se producen las DA 
desde esta perspectiva interaccionista.

11.1. teoría integradora de Adelman

Para Adelman (1971), las dificultades en el 
aprendizaje son el producto de una interacción 

poco satisfactoria entre el niño y el programa de 
educación. Así, la mayor discrepancia entre las 
características de los niños y las de los programas 
educativos garantizará la mayor probabilidad 
de pobre ejecución escolar. El éxito o el fracaso de 
un sujeto en la escuela es función de la interacción 
entre sus capacidades, sus incapacidades y limita-
ciones y los factores específicos de la situación de 
clase en la que se encuentre, incluyendo diferen-
cias individuales entre maestros y diferencias de 
aproximaciones instruccionales.

Según esto, la despersonalización del currícu-
lo escolar representa el factor esencial del posible 
fracaso, de forma que el programa escolar no pue-
de ni debe imponerse arbitrariamente porque se 
corre el riesgo de provocar conductas reactivas, 
sino que debe acomodarse a las características 
personales del niño. Una vez producido el fracaso 
en el niño, se desarrolla en éste una serie de pen-
samientos (expectativas de fracaso y devaluación 
del aprendizaje) y sentimientos (ansiedad, miedo, 
frustración) negativos hacia el colegio y hacia la 
mayoría de las tareas escolares, incluso hasta ha-
cia el mismo acto de aprender. Todo esto podría 
provocar en el niño una tendencia a realizar aque-
llas actividades en las que ha comprobado que 
puede desenvolverse adecuadamente, aun cuando 
algunas de ellas puedan considerarse inapropia-
das desde el punto de vista social o escolar.

Esta teoría propone la conveniencia de una ex-
ploración temprana, basada en una aproximación 
interactiva, en la que se considere tanto las varia-
bles del sujeto como las del ambiente, como en la 
identificación y corrección de los problemas moti-
vacionales de los niños con DA (Adelman y Tay-
lor, 1983). Y aporta, además, las siguientes cues-
tiones al estudio de las DA. En primer lugar, salva 
el problema de la unidimensionalidad propio de 
las teorías unicausales, proponiendo la interacción 
de una serie de variables, relativas al sujeto y a 
su entorno y currículo, que están implicadas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. En segundo lu-
gar, facilita una visión racional de la heterogenei-
dad que muestran los sujetos con DA. Finalmente, 
incide en el problema educativo y destaca la res-
ponsabilidad del maestro en la facilitación o no del 
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aprendizaje de los alumnos, destacando una 
aproximación jerárquica y secuencial en la recupe-
ración o reeducación de las DA.

11.2. modelo integrador de Hagen, Barclay  
y schewethelm

El modelo integrador de Hagen, Barclay y 
Schewethelm (1984) es una aproximación interac-
cionista de las DA, ya que en su etiología no deben 
considerarse como entidades independientes los as-
pectos personales y los ambientales. Se  parte de una 
postura evolutiva dinámica en la que tanto los fac-
tores personales y como los ambientales —en dife-
rentes proporciones y bajo diversas circunstan-
cias—, interactúan para determinar la adaptación 
del niño y su respuesta ante distintas tareas. Este 
enfoque ha sido bien acogido en el área de la interven-
ción, en la que se considera necesario integrar las 
aportaciones de la Psicología Educativa sobre aná-
lisis y ordenación de las distintas habi lidades o co-
nocimientos que se requieren en la realización de 
tareas académicas, con las de la Psicología Evolutiva 
y Clínica infantil sobre la adquisición de estrate gias. 
De esta conjunción se desprende que los facto res 
relevantes en el contexto de la intervención educati-
va —como tipo de materiales, procedimientos de 
 expresión y tareas criteriales— se deben diseñar to-
mando como referencia el nivel del funcionamiento 
cognitivo del niño en concreto. Esta planificación 
puede producir una participación cognitiva mayor 
del niño en el proceso de intervención, al  intentar 
conseguir un acoplamiento óptimo entre estos fac-
tores y el funcionamiento cognitivo del niño.

Aunque el modelo teórico y las investigacio-
nes de estos autores pretendían en un inicio ex-
plicar el desarrollo cognitivo de los sujetos, final-
mente ofrecen un marco de explicación de las 
dificultades de aprendizaje y del retraso mental. 
Ellos defienden que las capacidades estructurales 
establecerían límites amplios para la cantidad y 
el tipo de información que puede adquirirse; la 
forma en que se procese y almacene dicha infor-
mación dependerá de los procesos de control o de 
las estrategias utilizadas en su tratamiento.

En función de las estrategias y conocimientos 
para la resolución de tareas, estos autores plantean 
la posibilidad de predecir las diferencias compor-
tamentales entre niños normales, retrasados men-
tales y con dificultades de aprendizaje, en base a 
sus características personales y a las exigencias de 
estrategias de los problemas a resolver. Así, la com-
binación de características personales del indivi-
duo y las exigencias ambientales de la tarea permi-
te distinguir entre diferentes tipos de sujetos o 
encontrar las diferentes pautas de funcionamiento 
esperadas para cada individuo. El nivel de funcio-
namiento esperado se determina en virtud de asig-
naciones a priori de lo que los niños saben y hacen, 
partiendo del análisis estructural del problema que 
se tiene entre manos. En este sentido, Hagen et al. 
(1984) señalan diferentes tipos de sujeto:

a) Un primer grupo comprendería aquellos 
sujetos expertos en uno o varios tipos de 
tareas. Aquí se podrían incluir tanto a los 
niños normales como a los DA, si éstos 
realizan con éxito dos o más tareas.

b) En el segundo grupo, los sujetos generan 
espontáneamente las estrategias relativas 
a la tarea, pero no poseen conocimientos 
acerca de la estructura del problema, ni 
sobre la eficacia de los esfuerzos estraté-
gicos. Se destacan los sujetos que tienen 
un problema de retraso madurativo en su 
desarrollo y no generalizan las estrategias 
aprendidas a otras situaciones. Son suje-
tos con déficits en mediación. Realizan 
con éxito tareas donde solamente se re-
quiere una intervención estratégica (por 
ejemplo, recordar números de teléfonos), 
rendirían inconscientemente en las tareas 
que exigen estrategias y conocimientos y 
realizarían con éxitos aquellas estrategias 
que no requieren ni estrategias ni conoci-
mientos (por ejemplo, reconocimientos de 
datos sin sentido, no relacionados).

c) El tercer grupo lo constituyen los sujetos 
que no utilizan las estrategias adecuadas 
para la tarea, pero que poseen el conoci-
miento necesario para abordar distintos 

Diferentes explicaciones sobre las dificultades de aprendizaje / 89

© Ediciones Pirámide



tipos de problemas, características que 
manifiestan gran parte de los niños con 
dificultades de aprendizaje. Estos sujetos 
muestran una ejecución óptima en tareas 
donde no se requiere la aplicación de es-
trategias, es decir, donde sólo se requiere 
conocimientos (por ejemplo, reconoci-
miento de dígitos que le son familiares al 
sujeto). Estos sujetos presentarían déficits 
en producción. Parece que estas deficien-
cias son consecuencia de una falta de co-
nocimientos en el niño acerca de cuándo, 
dónde y cómo aplicar las estrategias que 
conocen. Es decir, que los DA presenta-
rían un problema para razonar acerca de 
cuándo, dónde y para qué han de usarse 
estas habilidades o estrategias (reflexión 
abstracta). Los sujetos con DA necesita-
rían instrucción, es decir, adiestramiento 
estratégico, acerca de cómo usar sus co-
nocimientos de manera eficiente y de ma-
nera adecuada a la situación. El progra-
ma psicopedagógico que se diseñe será 
eficaz en la medida en que analicen las 
exigencias ambientales y se valore el nivel 
actual estratégico y cognitivo del sujeto.

d) El cuarto grupo presentaría deficiencias 
en estrategias y en conocimiento. Estos 
sujetos presentarían un escaso rendimien-
to en la mayoría de las tareas, salvo en 
aquellas que no requieran ni conocimien-
tos ni estrategias. Los sujetos con retraso 
mental que presentan deficiencias intelec-
tuales generales rendirían en pocas tareas 
y su desarrollo cognitivo se vería afecta-
do. Según estos autores, los DA, después 
de un período de tiempo donde se produ-
cen gran número de fracasos en determi-

nadas tareas, parecen experimentar una 
depresión intelectual que les asemeja a los 
sujetos retrasados mentales.

Según esta teoría, el alumno con dificultades 
de aprendizaje es un individuo aprendedor mal 
adaptado a las exigencias y necesidades escolares, 
familiares y sociales, porque no utiliza eficiente-
mente el potencial intelectual que posee. El mal 
ajuste al medio viene determinado y determina a 
su vez deficiencias en el aprendizaje y en la pro-
ducción activa y espontánea de estrategias espe-
cíficas o de resolución de problemas, que afectan 
tanto a la calidad y cantidad de las estrategias 
como al uso y metacognición de las mismas.

En resumen, este modelo explicativo de las DA 
centra la evaluación de estos problemas en el aná-
lisis funcional del rendimiento, catalogando el ni-
vel de ejecución del sujeto en función de su capa-
cidad práctica para el procesamiento, lo que 
supone una modificación respecto a los modelos 
tradicionales. Se requiere tanto el análisis de las 
estrategias adecuadas para la resolución de proble-
mas como de los conocimientos necesarios para 
obtener éxito tanto en los aprendizajes desarrolla-
dos en la escuela como en otras situaciones a las 
que se enfrenta el individuo. Según este modelo, la 
causa de las DA es difícil de establecer, ya que no 
existe un factor único que las explique, sino que 
las DA son el resultado de la interrelación de dife-
rentes factores: experiencias tempranas insuficien-
tes e inapropiadas (lo que incluye desventajas esti-
mulares y estilos educativos parentales) que afectan 
e interrelacionan con un desarrollo lento, limitan 
las condiciones de acceso a la escuela y las posibi-
lidades de adaptación a las exigencias que ésta 
plantea, generando fracasos y, en consecuencia, 
incrementando la inadaptación (González, 1997).

Las hipótesis integradoras consideran que las DA se producen por la interacción de caracterís-
ticas tanto del propio sujeto como del contexto. Es decir, las DA se producen cuando no hay un 
ajuste entre las conductas de los niños y las exigencias del ecosistema. Su pretensión, por tanto, es 
analizar las DA como el resultado de la conjunción interactiva de factores personales y ambienta-
les, para explicar la heterogeneidad de las DA.
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12. ConClusIonEs

En este capítulo se ha intentado ofrecer infor-
mación sobre aquellas hipótesis que han ido sur-
giendo a lo largo del tiempo relacionadas con la 
explicación de la aparición de las DA. Por un lado, 
se han encontrado hipótesis que encuentran el ori-
gen de las DA en las propias características de los 
sujetos que las padecen; tal es el caso de las hipó-
tesis genéticas, las neurológicas, las perceptivas, las 
verbales, las atencionales y de memoria, las meta-
cognitivas, comportamentales, emocionales y mo-
tivacionales. Por otro lado, se han encontrado hi-
pótesis explicativas centradas en las características 
del entorno educativo del sujeto con DA, tales 
como las relativas al entorno familiar y las del en-
torno escolar. Y, por último, se mencionan las hi-
pótesis interactivas que abogan por explicar a las 
DA como el resultado de la interacción de las ca-
racterísticas del sujeto con DA y de su entorno.

Las hipótesis genéticas se basan en los resulta-
dos obtenidos por estudios basados en las histo-
rias familiares, estudios con gemelos y  estudios so-
bre genética molecular. Estos estudios defienden 
la existencia de cierta predisposición genética, 
heredabilidad familiar y/o alteración cromosómi-
ca en las dificultades de aprendizaje. Actualmen-
te, se requiere de estudios que puedan alcanzar un 
consenso generalizable sobre la explicación de 
todas las DA.

Las hipótesis neurológicas son algunas de las 
que actualmente se encuentran también en la lite-
ratura. Entre ellas podemos destacar las hipótesis 
neuroanatómicas y las hipótesis neurofisiológicas. 
En cuanto a las primeras, se destacan las hipótesis 
de la asimetría cerebral, las de las lesiones cerebra-
les en el lóbulo occipital-temporal-parietal, las de 
las lesiones en el cuerpo calloso y las de los déficits 
cerebelares. En cuanto a las segundas, se destacan 
numerosas hipótesis: de la lesión cerebral inferida, 
de la disfunción cerebral mínima, del retraso en la 
maduración neurológica, del déficit de la domi-
nancia cerebral, del déficit en la integración inter-
hemisférica, del equilibrio funcional, de la inhibi-
ción trascallosal, de la vía magnocelular y de la 
activación de ciertas regiones cerebrales. En la ac-

tualidad existe una corriente importante de inves-
tigaciones que defiende la base neurológica en el 
origen de las DA. Sin embargo, son muchas las 
posibles explicaciones que existen, y no se encuen-
tra un consenso sobre cuál es la que realmente es 
más viable. En general, quizá la hipótesis más 
plausible consistiría en admitir una base genética 
que explicase ciertas alteraciones neurológicas que 
conformarían la base de los distintos tipos de DA. 
Sería necesaria la realización de más investigacio-
nes para poder dilucidar el origen de estos proble-
mas tan heterogéneos.

En cuanto a las hipótesis del déficit perceptivo, 
cabe señalar que las clásicas explicaciones percep-
tivas maduracionistas han ido dando pie a otras 
explicaciones más recientes desde otros paradig-
mas explicativos, como es el procesamiento de la 
información. Así, la hipótesis de déficit de percep-
ción visual ha desembocado en la hipótesis del 
procesamiento temporal y en la hipótesis de la 
velocidad de nombramiento. Ambas hipótesis 
mantienen que el origen de las DA es un déficit 
de procesamiento perceptivo visual y/o auditivo.

La hipótesis del déficit verbal surge como al-
ternativa a las hipótesis perceptivas visuales. De-
fiende que la falta de información del sujeto sobre 
las claves fonológicas, semánticas y sintácticas es 
el motivo de por qué algunos sujetos presentan 
dificultades para la expresión y comprensión del 
lenguaje escrito. En la actualidad se defiende la 
hipótesis del doble déficit, que propone que los 
déficits fonológicos y los déficits en la velocidad 
de procesamiento contribuyen a la explicación de 
las deficiencias sintácticas y/o semánticas que pre-
sentan las DA.

La hipótesis del déficit atencional mantiene 
que el origen de las DA es un déficit de atención 
selectiva y/o sostenida que lleva a los sujetos a ser 
aprendedores lentos. Sin embargo, se encuentran 
también estudios en contra de estas opiniones. 
Sería necesario realizar investigaciones que acla-
ren si los déficits de atención que presentan las 
DA son la causa de todos ellos y cuáles serían las 
diferencias entre estos problemas.

La hipótesis del déficit de memoria  defiende que 
los DA presentan más bien un déficit funcional 
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que  estructural. Mantiene que el origen de estos 
problemas es un déficit en los procesos de control, 
es decir, en el uso de la producción de estrategias 
de memoria (repetición, selección, organización, 
etc.), que convierte a los alumnos en aprendedores 
inactivos ante los aprendizajes escolares. Estas de-
ficiencias de procesamiento cognitivo son debidas, 
según algunos autores, a factores de carácter in-
traorgánico y/o ambiental.

En cuanto a la hipótesis del déficit metacogni-
tivo, surge en la década de los años ochenta, aun-
que en la actualidad aún no hay un consenso a la 
hora de establecer la relación causal de estas va-
riables con las DA. Para algunos autores, los dé-
ficits metacognitivos, más que una causa, son una 
característica propia de estos sujetos. Son precisos 
más estudios de investigación que esclarezcan la 
relación causal entre las diferentes características 
de los sujetos con DA.

Algo parecido ocurre con la hipótesis del  déficit 
comportamental. Esta hipótesis defiende que uno 
de los orígenes de las DA son estas dificultades. Sin 
embargo, existen otras opiniones en cuanto a la re-
lación de estas variables con las DA. Por una par-
te, nos encontramos con opiniones acerca de que 
los problemas de comportamiento social son una 
característica más de las DA. Por otra parte, hay 
opiniones acerca de que los problemas de compor-
tamiento serían la consecuencia directa de la pre-
sencia de las DA. Y, por último, habría opiniones 
acerca de que estos problemas vienen asociados y 
coexisten entre ellos. Sería necesaria la realización 
de estudios causales que esclarezcan si los proble-
mas de comportamientos son causa o  consecuencia 
de las DA, o si son problemas que coexisten entre 
ellos, tal y como defienden algunas de las defini-
ciones que se comentaron en el capítulo anterior.

En cuanto a la hipótesis del déficit emocional y 
motivacional, cabe destacar que defiende que los 
desajustes socioafectivos de los alumnos son el ori-
gen de las DA. La autoconfianza del sujeto, las 
expectativas de éxito, el compromiso emocional en 
el aprendizaje, su estilo atribucional, su persisten-
cia en la tarea, su autoestima y autocon cepto se-
rían determinantes en el origen de las DA. Sin em-
bargo, existen otras opiniones que apuestan por 

considerar estas características que presentan los 
DA como consecuencias de sus propios fracasos 
en la realización de las tareas escolares.

Por otra parte, la hipótesis del contexto fami-
liar defiende que la falta de estimulación verbal y 
cognitiva, la adecuación de las interacciones pa-
dres e hijos, la desestructuración del entorno fa-
miliar o las atribuciones y motivacionales parenta-
les son los determinantes de las DA. Sin embargo, 
estas características del contexto familiar podrían 
ser consideradas también como consecuencia de 
las DA, de la misma forma que ocurre con las 
anteriores variables.

En cuanto a la hipótesis del contexto escolar, 
cabe señalar que defiende que las DA se producen 
cuando no hay un ajuste entre las conductas de 
los niños y las exigencias del ecosistema. Así, las 
relaciones maestro y alumno, las actitudes y ex-
pectativas de los maestros acerca del sujeto, las 
relaciones de los alumnos con los compañeros, la 
ecología de la clase y la programación educativa 
o el currículo escolar serían los determinantes de 
las DA. Sin embargo, muchas de estas variables 
podrían ser consideradas como consecuencia de 
las mismas, igual que ocurre con las variables del 
contexto familiar.

Por último, las hipótesis interactivas consideran 
que las DA se producen por la interacción de carac-
terísticas tanto del propio sujeto como del contex-
to. Es decir, las DA se producen cuando no hay un 
ajuste entre las conductas de los niños y las exigen-
cias del ecosistema. Su pretensión, por tanto, es de-
finir las DA como el resultado de la conjunción 
interactiva de factores personales y de factores am-
bientales, para explicar la  heterogeneidad de las DA.

Finalmente, cabe señalar que la hipótesis in-
tegradora surge con la finalidad de conciliar las 
diferentes teorías explicativas con las teorías cen-
tradas en el sujeto y en el entorno educativo. Sin 
embargo, en la actualidad, y según las definicio-
nes que se establecen sobre las DA en un capítulo 
anterior, se aboga por explicaciones endógenas; 
es decir, por explicaciones centradas en el propio 
sujeto, siendo las orgánicas (genéticas y/o neuro-
lógicas) las más consensuadas y aceptadas por la 
comunidad científica.
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IntRoDuCCIón

Son muchas las variables que de modo directo 
o indirecto están relacionadas con el aprendizaje 
escolar (Núñez, González-Pienda y Carbonero, 
1998) y su análisis es necesario para la prevención 
de las DA y la optimización de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Martín, 2008).

Desde los primeros momentos de la investiga-
ción en el campo de estudio de las DA ha existido 
un gran interés por estudiar las variables con las 
que están relacionadas (González, 1997). Se han 
realizado multitud de estudios y revisiones teóri-
cas postulando los factores que, en mayor medi-
da, están relacionados con la aparición de las mis-
mas (García, 1998).

Históricamente, cada etapa de estudio de las 
DA ha ido concediendo relevancia a unos u otros 
factores, dependiendo de multitud de razones (Mi-
randa, Soriano y Amado, 2000): paradigmas pre-
dominantes en la psicología, estado de la ciencia 
psicológica, investigaciones básicas y aplicadas, 
etc. Por tanto, es necesario ir dilucidando qué va-
riables son relevantes para la prevención de las DA.

Entre la multitud de áreas relacionadas con 
las DA se han señalado los procesos psicológicos 
básicos, y más concretamente, percepción, aten-

ción y memoria. Además, se han puesto de mani-
fiesto otros factores a lo largo de la investigación: 
psicomotrocidad, psicolingüísticos, motivaciona-
les, afectivos, atribucionales y factores del contex-
to social y escolar (González, 1997; González-
Pineda y Núñez, 1998; Miranda, Vidal-Abarca y 
Soriano, 2000; Romero, 1990). Sin embargo, las 
distintas investigaciones han ido modelando y ha-
ciendo variar el valor predictivo de cada factor en 
las DA. Transcurrido casi medio siglo desde el 
inicio de la investigación científica de las DA, y 
teniendo presente la multidimensionalidad y he-
terogeneidad de las mismas, se hace necesario 
identificar las variables que mayor relevancia 
muestran en su explicación y predicción.

En este sentido, en el presente capítulo se pre-
sentarán los resultados que se han encontrado en 
la investigación sobre el posible carácter predictivo 
y explicativo de diferentes variables de estudio re-
lacionadas con la aparición de las DA, con el fin 
de poder establecer pautas de prevención adecua-
das. Se analizará la relación predictiva de las DA 
con variables como la percepción visomotriz, me-
moria, desarrollo fonológico, conocimiento fono-
lógico, percepción del habla, principio alfabético, 
velocidad de nombramiento, conocimiento semán-
tico, conocimiento morfosintáctico y  prosodia.

Se han postulado multitud de variables relacionadas con las DA, cuya importancia ha variado 
según la influencia de factores sociales, culturales, científicos y profesionales. En este capítulo se 
analiza el carácter predictivo de variables como la percepción visomotriz, memoria, desarrollo 
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1. PERCEPCIón vIsoEsPACIAl  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

1.1. Investigaciones que postulan la relación 
de las variables perceptivas-motoras

Tradicionalmente, se ha señalado la percep-
ción y los factores psicomotrices como algunos 
de los componentes más relevantes en la predic-
ción e intervención de las DA (Kephart, 1960).

En la década de los sesenta se inicia el estudio 
de las DA en base al déficit en los procesos per-
ceptivos, teniendo como premisa que el desarrollo 
perceptivo era un prerrequisito del desarrollo cog-
nitivo. La intervención se centraba en los procesos 
perceptivos previos a cualquier intervención aca-
démica (Willows, 1991). Las intervenciones desde 
este paradigma se basan en ejercicios de coordi-
nación visomotora, control ocular, percepción de 
las formas y ejercicios sensitivos-motores. Todas 
estas áreas han supuesto el grueso de la interven-
ción de estas dificultades.

Frostig y Horne (1964) proponían la evalua-
ción de cinco capacidades perceptivas visoespa-
ciales para la detección de las DA, a saber: coor-
dinación visomotora, discriminación figura-fondo, 
constancia de la forma, posición en el espacio y 
relaciones espaciales. La intervención abordaba 
también el entrenamiento en coordinación mus-
cular gruesa y fina.

La base teórica de estas intervenciones per-
ceptivas-motrices ha sido el papel otorgado a las 
habilidades motoras como prerrequisito del de-
sarrollo de la cognición (Thelen, 2000), en base 
a los estudios de Piaget (1952). En esta línea, se 
ha relacionado las DA con las capacidades no 
verbales, es decir, el movimiento motor complejo, 
la coordinación y el equilibrio (Lazarus, 1990), 
llegando a establecer el diagnóstico de desorden 
de desarrollo de la coordinación (Development 
Coordinated Disorder, DCD), según Geuze, 

Jongmans, Schoemaker y Smits-Engelsman 
(2001).

Gómez, Barroso y Granado (2002) otorgan 
un papel decisivo a la madurez motora en la lec-
toescritura, concretamente en la escritura. Estos 
autores realizan una investigación con 842 alum-
nos, donde evalúan la coordinación visomotora 
mediante tareas grafomotrices (trazar, repasar, 
dibujar y escribir en copia y dictado), y las pos-
turas de cabeza, codos, manos y dedos. En esta 
investigación se defiende la necesidad de mejorar 
la psicomotricidad de modo explícito, al observar 
que numerosos alumnos manifiestan posturas in-
correctas (inclinación del cuerpo, tensión en de-
dos, etc.), afirmando que la mitad de los alumnos 
que forman parte de la investigación no están ma-
duros desde esta perspectiva para usar la escritu-
ra como vehículo de comunicación (Gómez, Ba-
rroso y Granado, 2002).

Moryosef e Hinojosa (1996) realizan un estu-
dio con diecisiete niños con DA entre siete y diez 
años para estudiar la validez discriminativa del 
Test de Desarrollo Perceptivo Visual – 2 (The De-
velopmental Test of Visual Perception-2, DTVP-
2), llegando a la conclusión que dicha prueba dis-
crimina correctamente entre niños con y sin DA 
en las habilidades perceptivas visuales. Otros auto-
res también postulan que las características per-
ceptivas visuales serían la causa de las DA (Ka-
talin, 2004a; Katalin, 2004b).

Katalin (2004a) encuentra que niños de entre 
cuatro y ocho años con DA de tipo combinado 
(con déficit en el desarrollo del lenguaje y en la 
organización perceptiva visual) mejoran notable-
mente tras una intervención en habilidades per-
ceptivas visuales. Esta autora entrena a los sujetos 
del grupo experimental mediante el programa de 
desarrollo de habilidades perceptivas visuales de 
Marianne Frostig (Frostig, Horne y Miller, 1972; 
Frostig y Orpet, 1972), durante siete meses, con-
tando con dos grupos formados cada uno por 

fonológico, conocimiento fonológico, percepción del habla, principio alfabético, velocidad de nom-
bramiento, conocimiento semántico, conocimiento morfosintáctico y prosodia.
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La percepción visomotriz fue una de las primeras variables relacionadas con las DA, y se pos-
tulaba como un prerrequisito de las habilidades académicas y de la inteligencia.

sesenta niños, uno intervenido (grupo experimen-
tal) y otro no intervenido (grupo control). La auto-
ra concluye que se encuentra un desarrollo signi-
ficativo en logros visuales e intelectuales en el 
grupo experimental en comparación con el grupo 
control. Asimismo, Katalin (2004b) investiga la 

inteligencia y las habilidades de aprendizaje en 15 
niños de preescolar con dislexia. Para ello, realiza 
un análisis de correlación para determinar que 
tanto la disfunción de la percepción visual como 
el déficit en el uso del lenguaje contribuyen a la 
explicación de la dislexia.

1.2. Investigaciones que refutan la relación 
de las variables perceptivas-motoras

Existen también en la literatura otros autores 
que, en cambio, señalan que las DA y los proble-
mas visomotores son trastornos diferentes y co-
mórbidos, no teniendo un papel específico con 
respecto a la etiología de las DA (Bonifacci, 
2004).

Las investigaciones llevadas a cabo por el gru-
po de Vellutino refutaron la relación entre la per-
cepción visoespacial y las DA. En diversos estu-
dios (Vellutino, Pruzek, Steger y Meshoulan, 
1973; Vellutino, Steger y Kandell, 1972) pusieron 
de manifiesto que los problemas de lectura que 
presentaban los alumnos con DA no eran debidos 
a déficits perceptivos ni visoespaciales. Para ello, 
estudiaron una muestra de malos y buenos lecto-
res, pidiéndoles dos tareas, la primera que nom-
braran una serie de dibujos, símbolos geométri-
cos, letras o números, mientras que en la segunda 
tarea se les pedían que las copiaran. Si los errores 
se debían a déficits perceptivos, los malos lectores 
deberían mostrar peores puntuaciones que los 
buenos lectores en la segunda tarea. Encontraron 
que mientras los malos lectores realizaban peor 
la lectura de números y letras (primera tarea), no 
era así en las tareas de tipo más visual como es la 
copia, donde no encontraron diferencias signifi-
cativas entre los dos grupos lectores. Estos auto-
res indican que son otras las variables implicadas 
en las DA, como son las variables verbales de tipo 

fonológico, sintáctico y semántico (Vellutino, 
1979).

Por otro lado, Kavale (1995) también pone de 
manifiesto que el trabajo de estas habilidades per-
ceptivas no tienen incidencia generalizable en la 
mejora del rendimiento académico de las DA, 
sino sólo en las propias habilidades perceptivas 
visomotoras. En esta línea, otras investigaciones 
ponen de manifiesto la escasa relevancia de las 
variables perceptivas en las dificultades en el 
aprendizaje de la lectoescritura (Escoriza, 1986; 
Jiménez y Artiles, 1989; Jiménez y Artiles, 1990).

Otros estudios intentan relacionar el déficit en 
percepción visual con las DA (Chase, 1996; Tal-
cott, Witton, Hebb, Stoodley, Westwood, France 
et al., 2002), más concretamente el déficit en los 
procesos visuales de la dislexia con las células del 
sistema visual de tipo magnocelular (Livingstone 
y Hubel, 1987; Livingstone, Rosen, Drislane y 
Galaburda, 1991). Sin embargo, los resultados de 
esta hipótesis no son determinantes, ya que estu-
dios como el de Hayduk, Bruck y Canavagh 
(1996) no encuentran diferencias en el cambio de 
umbrales de sensibilidad de las células visuales 
magnocelulares entre lectores adultos con o sin 
dislexia.

Por su parte, Birch y Chase (2004) investigan 
la contribución del déficit visual y del déficit fo-
nológico en las DA. Para ello, estudian a una 
muestra de cuarenta y ocho estudiantes universi-
tarios, diecinueve sin DA y el resto con historia 
documentada de DA. Tomaron medidas de inte-
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ligencia, lectura, deletreo, matemáticas y evalua-
ciones ópticas mediante tareas de tipo visual. En 
base a dichos datos crean tres grupos de sujetos: 
grupo control (con rendimiento en lenguaje es-
crito normal y sin historia clínica de DA), grupo 
compensado (con historia clínica de DA, pero 
con una manifestación actual menor que las DA), 
y el grupo descompensado (con historia y rendi-
miento actual de DA). En base a los resultados 
de los grupos en las distintas variables concluyen 
que no se encuentra ninguna evidencia que apo-
ye el déficit en el proceso visual magnocelular, al 
encontrar que ambos grupos de DA mostraron 
mayor exactitud que los controles en tareas vi-
suales.

Como han puesto de manifiesto algunos auto-
res, estos modelos perceptivos se basan en una in-
terpretación errónea de las teorías evolutivas de 
Piaget, ya que entienden que el conocimiento se 
adquiere por medio de las habilidades sensoriomo-
toras y que sin el desarrollo de estas capacidades 
no puede tener lugar el aprendizaje y el conoci-
miento, por lo que es imprescindible el trabajo pre-
vio de estas capacidades perceptivas (Vellutino, 
Steger, Moyer, Harding y Miles, 1977; Wong, 1979).

Una postura intermedia mantiene Cordero 
(1986), que estudia el papel de la percepción  visual 
en la lectura de modo evolutivo. La muestra está 
formada por cuatrocientos tres niños y niñas con 
edades comprendidas entre los cuatro (Educación 
Infantil) y los diez años (cuarto de Educación Pri-
maria), utilizando una versión abreviada del Re-
versal Test para evaluar la discriminación percep-
tiva y la valoración de los tutores sobre el nivel 
de rendimiento en lectura, ordenando a los alum-
nos de mayor a menor nivel lectoescritor, para 
luego hacer los cuartiles según el grupo lector 
(desde muy bueno a muy malo). Se obtiene que, 
a medida que avanzan los cursos, el número de 
errores visoespaciales disminuye, siendo conside-
rable el paso de la Educación Infantil a la Educa-
ción Primaria, hasta casi desaparecer en los últi-
mos cursos. En el último curso de Educación 
Infantil se encuentra que la percepción visual co-

rrelaciona significativamente con el nivel lector. 
Sin embargo, en segundo curso de EP no se en-
cuentran diferencias significativas entre buenos y 
malos lectores en el nivel perceptivo, por lo que 
para tener un buen rendimiento lector en este cur-
so es necesario, aunque no suficiente, tener un 
nivel perceptivo mínimo. En tercero y cuarto de 
EP se encuentra que las puntuaciones en percep-
ción son similares en todos los grupos lectores, no 
encontrándose relación entre percepción y rendi-
miento lector. Por tanto, la percepción es uno de 
los factores que contribuye en el comienzo de la 
lectura, pero conforme se avanza en el aprendiza-
je de la lectoescritura va perdiendo relevancia, 
hasta no ser significativa la relación entre percep-
ción y lenguaje escrito.

Asimismo, Jiménez y Artiles (1990) realizaron 
un estudio para analizar los factores madurativos 
en relación con el rendimiento en la lectoescritu-
ra. Realizaron la investigación con sesenta alum-
nos con una edad media de seis años. Al inicio de 
curso realizaron una evaluación con pruebas de 
madurez lectora (perceptivo-visuales, lateraliza-
ción, motoras y fonémicas). Al concluir el curso 
evaluaron la lectoescritura. Realizaron un análisis 
de componentes de los factores madurativos, ob-
teniendo cuatro factores. El primer factor en sa-
turar fue el denominado lingüístico, explicando el 
26,6 por 100 de la varianza y el segundo la estruc-
turación visomotriz, explicando el 7,3 por 100 de 
la varianza. Además de ello, realizaron un análisis 
predictivo, encontrando que el factor lingüístico 
influye tanto en lectura como en escritura. Igual-
mente, encontraron que el valor predictivo de la 
estructuración visomotriz era menor tanto en la 
escritura como en la lectura que el resto de las 
variables.

Por tanto, la consideración del valor predicti-
vo de las variables perceptivas visoespaciales no 
es algo que esté consensuado por la mayoría de 
los autores. Se podría considerar este valor pre-
dictivo sólo en las edades anteriores al inicio de 
los aprendizajes de la lengua escrita, como seña-
lan algunos trabajos.
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2. mEmoRIA y DIFICultADEs  
DE APREnDIzAjE

2.1. modelos explicativos del funcionamiento 
de la memoria

Desde la perspectiva del procesamiento de la 
información se destaca la explicación de la me-
moria desde diferentes tipos de modelos teóri-
cos. El modelo estructural (Atkinson y Shiffrin, 
1968; Broadbent, 1958) establece que la mente 
humana está compuesta por varios sistemas de 

memoria. El primero de ellos es la memoria sen-
sorial, que retiene de modo muy breve la infor-
mación que proviene de los sentidos. Algunos 
autores proponen la existencia de un filtro antes 
o después de esta memoria controlada por la 
atención. El segundo de los sistemas es la memo-
ria a corto plazo (MCP), que permite procesar la 
información filtrada del sistema anterior y rete-
nerla por una duración y cantidad limitada. El 
tercer sistema es la memoria a largo plazo (MLP), 
que retiene la información sin las limitacio-
nes anteriores. En cambio, el modelo procesual 

Numerosas investigaciones han refutado la relación de las variables perceptivas-motrices con 
las DA, relegándola a los comienzos de los aprendizajes escolares. Se consideraría, por tanto, el 
valor predictivo de estas variables en el inicio de la aparición de las DA.

Memoria sensorial

Memoria a corto plazo

Memoria de trabajo

Ejecutivo 
central

Registro
visoespacial

Bucle
fonológico-
articulatorio

Memoria a largo plazo

Figura 5.1.—Modelo de memoria (basado en Baddeley, 2000).

Factores predictivos de las dificultades de aprendizaje / 97

© Ediciones Pirámide



analiza y examina los procesos de codificación, 
estableciendo diversos niveles de procesamien-
to:  superficial o profundo (Craik y Lockhart, 
1972).

Por su parte, Baddeley (1981) amplía el con-
cepto pasivo de la MCP a una memoria activa 
llamada memoria de trabajo, definida como los 
sistemas responsables del almacenamiento tem-
poral de la información durante la ejecución de 
tareas cognitivas (Baddeley, 1984). Baddeley 
(1990) considera que la memoria de trabajo está 
compuesta por dos sistemas: el bucle articulato-
rio, que procesa la información fonológica, y el 
registro viso-espacial, que se encarga de procesar 
la información de naturaleza espacial (Baddeley 
y Logie, 1999). A su vez, existe un ejecutivo cen-
tral de capacidad limitada que controla y distri-
buye los recursos cognitivos disponibles, así como 
la información. El ejecutivo central se encarga del 
control de la memoria de trabajo, y su función es 
esencial para realizar dos o más tareas de modo 
simultáneo, regular el flujo de información y re-
cuperar la información de la memoria a largo 
 plazo.

El ejecutivo central también está involucrado 
en el procesamiento y almacenamiento de la in-
formación, especialmente cuando los sistemas de 
almacenamiento están sobrecargados. Baddeley 
(2000) realiza una revisión de este modelo teórico, 
añadiendo un cuarto elemento, el sistema episó-
dico, que es el responsable de construir la infor-
mación de modo integrado procedente de los sis-
temas de memoria.

El registro visoespacial es el espacio de traba-
jo para manipular la información visoespacial 
(Baddeley y Hitch, 1994). Sus funciones incluyen 
procesamiento de tareas espaciales, mantenimien-
to de la huella de los cambios en el campo visual, 
mantenimiento de la orientación en el espacio, así 
como dirigir el movimiento en el espacio. El bucle 
fonológico de la memoria de trabajo es un alma-
cén que codifica información en base a las trazas 
o huellas articulatorias del habla (Baddeley y 
Hitch, 1977). Este almacén es temporal, por lo 
que la información basada en la pronunciación se 
desvanece.

2.2. memoria de trabajo y dificultades  
de aprendizaje

Algunos autores consideran que los déficit de 
memoria que manifiestan los sujetos con DA no 
se deben a las alteraciones de los componentes es-
tructurales, sino que son causados por déficits en 
los procesos de control (Brown, 1975; Muter y 
Snowling, 1998; Torgesen, 1985). En esta línea, las 
DA se han relacionado con las dificultades en 
MCP y, más concretamente, con déficits en el uso 
de estrategias de repetición, organización, elabora-
ción y codificación fonológica (Jiménez, 1999). Los 
déficits de memoria de los sujetos con DA se han 
centrado en los últimos tiempos en la memoria de 
trabajo, ya que muestran deficiencias en el uso de 
estrategias de organización y planificación. Asi-
mismo, se ha comprobado que existen deficiencias 
en la amplitud y la habilidad para utilizar estrate-
gias de procesamiento (Muter y Snowling, 1998).

Hulme y Mackenzie (1992) investigaron el pa-
pel de la memoria de trabajo en las dificultades 
de aprendizaje graves (DAG). Para ello, estudia-
ron sujetos con Síndrome de Down, otros con 
graves dificultades de aprendizaje de etiología 
mixta y otra muestra de sujetos sin dificultades 
equiparados en edad mental. Realizaron un estu-
dio longitudinal con tres medidas: al comienzo de 
la investigación, a los dos y a los cinco años, to-
mando datos de la memoria secuencial auditiva 
evaluada mediante subpruebas del ITPA (Illinois 
Test of  Psycholinguistic Ability) de Paraskevo-
poulos y Kirk (1969) y el test de desarrollo men-
tal EPVT (English Picture Vocabulary Test) de 
Brimer y Dunn (1973). Los resultados indican 
que los dos grupos con DAG eran muy similares 
entre sí y distintos a los presentados por los suje-
tos sin dificultades, por lo que la presencia de es-
tas dificultades no parece ser debida a una pato-
logía concreta, sino a una característica general 
de las DA. Asimismo, comprobaron que los suje-
tos con DAG mostraban un desarrollo lento de la 
edad mental, pero no existía una mejora en la 
memoria secuencial auditiva apreciable. La am-
plitud de memoria tampoco conseguía aumentar 
significativamente a pesar de los dos años trans-
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curridos y lo hacía levemente tras los cinco años. 
Para encontrar una explicación a dichos resulta-
dos, y teniendo en cuenta los resultados de la me-
moria de trabajo en sujetos sin dificultades, pusie-
ron a prueba la velocidad de articulación del 
bucle fonológico de la memoria de trabajo. Estu-
diaron a sujetos con DAG, pidiéndoles que evo-
caran distintas listas de palabras de diferentes 
longitudes, controlando la edad mental. Hulme y 
Mackenzie (1992) encuentran que los dos grupos 
de DAG presentan un tiempo de articulación si-
milar a los niños sin dificultades, pero con una 
tasa de recuerdo menor, por lo que no se obser-
va un efecto importante de la longitud de palabra 
en los sujetos con DAG. La relación lineal entre 
el tiempo de articulación y la tasa de recuerdo 
en sujetos sin dificultades no se presenta en suje-
tos con DAG. Una posible explicación para esta 
falta de relación es que los sujetos con DAG no 
logran utilizar de modo eficaz las estrategias de 
evocación mediante el uso eficiente del bucle fo-
nológico. Esta explicación estaría en consonancia 
con la relación entre amplitud de memoria y edad 
mental, ya que en sujetos sin dificultades se en-
cuentra una relación lineal entre ambas. En cam-
bio, en sujetos con DAG la amplitud de memoria 
no aumenta aunque la edad mental lo haga. Tam-
bién se observó si el efecto negativo que la simili-
tud acústica tiene en la memoria de trabajo en 
sujetos sin dificultades se encontraría en sujetos 
con DAG. Se encontró que el efecto de la simili-
tud acústica era menor en los sujetos con DAG 
(Hulme y Mackenzie, 1992). Ambos efectos en-
contrados en los sujetos con DAG, la menor sen-
sibilidad a la similitud acústica así como el nulo 
efecto de la longitud de la palabra, reflejan la di-
ferencia de la evocación de códigos articulatorios 
en la memoria de trabajo, así como un deficiente 
uso del bucle fonológico. Por tanto, los déficits de 
memoria en los sujetos con DAG se explican me-
jor por el uso que hacen de los procesos de control 
que por los déficits en el espacio de almacena-
miento (Brown, Campione y Murphy, 1974).

Por otro lado, Hulme y Mackenzie (1992) en-
trenaron a sujetos con DAG en el uso de estrate-
gias de evocación acumulativa abierta durante 

diez minutos en un período de diez días. Confec-
cionaron tres grupos de investigación: el primero 
de DAG con el entrenamiento señalado; el segun-
do compuesto por sujetos con DAG que eran sis-
temáticamente evaluados pero no entrenados, y 
el tercero un grupo de DAG no entrenado, ni so-
metido a pruebas de evaluación continuas. Se en-
contró que el grupo entrenado presentó una ma-
yor tasa de recuerdo que el grupo control no 
entrenado ni evaluado, pero una diferencia menor 
con el grupo evaluado repetidamente. Asimismo, 
el grupo entrenado presentó mayor efecto de si-
militud acústica que los restantes grupos. Estos 
autores concluyen que el entrenamiento aumentó 
el uso del bucle fonológico, por lo que la amplitud 
de memoria y el efecto de similitud acústica se 
vieron fortalecidos, como ocurre en los sujetos sin 
dificultades. También se comprueba que la prác-
tica sencilla y repetida que muestra el grupo de 
DAG que se evaluaba repetidamente también in-
cide positivamente en el bucle fonológico, por lo 
que también mejora la memoria a corto plazo.

Algunos estudios clínicos realizados con suje-
tos disléxicos presentan resultados que muestran 
de forma menos clara la relación entre la memoria 
de trabajo y las DA (Campbell y Butterworth, 
1985; Snowling y Hulme, 1989). Mientras que estos 
sujetos presentan una pobre ejecución en las tasas 
de recuerdo, manifiestan unos excelentes resulta-
dos en tareas de comprensión lectora y cálculo. Sin 
embargo, estos sujetos han podido desarrollar es-
trategias de compensación que suplen el mal fun-
cionamiento de la memoria de trabajo. Estos siste-
mas de compensación ponen en evidencia dos 
conclusiones. La primera es la relación entre DA y 
memoria de trabajo, ya que si el rendimiento en 
tareas complejas se puede llevar a cabo sin la me-
diación necesaria de la memoria de trabajo, enton-
ces la relación no será tan directa entre ambas, sino 
más bien de intermediación. La segunda se refiere 
a que dichos mecanismos de compensación se ha-
llan íntimamente relacionados con el desarrollo 
cognitivo general, ya que aparecen en sujetos con 
dislexia que poseen una media alta capacidad cog-
nitiva, pero no en sujetos con DAG con desarrollo 
cognitivo más lento (Hulme y McKenzie, 1992).
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Por otra parte, otras investigaciones han estu-
diado la relación de diferentes tipos de memoria 
de trabajo con distintas dificultades escolares. Se 
encuentran estudios que han comprobado que los 
niños con dificultades en el lenguaje escrito ma-
nifiestan un déficit en la memoria de trabajo ver-
bal, no observando dificultades en el registro vi-
soespacial (Mann, Cowin y Schoenheimer, 1989; 
McDougall y Hulme, 1994; Snowling, 1991; Tor-
gesen, 1985).

Jeffries y Everatt (2004) investigaron el papel 
de la memoria de trabajo verbal, visoespacial y 
del ejecutivo central en tres grupos de investiga-
ción: uno con dislexia, otro catalogado de otras 
necesidades educativas especiales (incluyendo 
problemas de dispraxia, problemas de conducta 
y emocionales y TDAH) y el tercero sin dificulta-
des. Se miden los tres subcomponentes de la me-
moria de trabajo con la prueba WMTB-C (Wor-
king Memory Test Battery for Children, Pickering 
y Gathercole, 2001). Los autores encuentran que 
los dos grupos con dificultades de aprendizaje 
muestran puntuaciones más bajas en memoria de 
trabajo fonológico que el grupo sin dificultades 
(Jeffries y Everatt, 2004). Asimismo, el grupo de 
sujetos con dislexia obtuvo puntuaciones más ba-
jas que el otro grupo con NEE en memoria de 
trabajo fonológica. En la variable de ejecutivo 
central, se observa que ambos grupos de NEE 
obtienen puntuaciones menores que el grupo sin 
dificultades. En cambio, el grupo con menor pun-
tuación en las variables visoespaciales era el que 
presentaba otras NEE, siendo las puntuaciones 
del grupo de dislexia y del grupo sin dificultades 
homogéneas en esta variable.

Kibby, Marks, Morgan y Long (2004) inves-
tigan el papel de cada uno de los componentes 
de la memoria de trabajo en niños con DA. En 
la investigación participan veinte sujetos con DA 
en la lectoescritura y otros tantos sin dificultades, 

con una edad media de once años. En el estudio 
se controla de modo estadístico el papel de la 
edad cronológica, la inteligencia, el nivel so-
cioeconómico y la presencia de TDAH. Se evalúa 
la memoria de trabajo verbal, la memoria de tra-
bajo visoespacial, el ejecutivo central y la tasa de 
articulación de las palabras. Para evaluar la me-
moria de trabajo verbal se pide a los sujetos que 
memoricen una lista de palabras, controlando la 
duración de dicha lista, la carga de tareas del 
ejecutivo central, la longitud de las palabras y la 
similitud fonológica de las palabras. La memoria 
de trabajo visoespacial se evalúa mediante el pro-
cedimiento de Ellis (1981), pidiendo a los sujetos 
la ejecución de una tarea no verbal, más concre-
tamente la memorización de una lista de posicio-
nes espaciales. El ejecutivo central es evaluado 
mediante la ejecución simultánea de dos tareas, 
según el procedimiento de Moscovitch (1994) y 
Baddeley (1993). La tasa de articulación es eva-
luada mediante el procedimiento de Roodenrys, 
Hulme y Brown (1993), analizando la media de 
diez ensayos de los tiempos empleados en la pro-
nunciación de las listas de palabras de modo co-
rrecto. Los resultados de la investigación mues-
tran diferencias significativas en la memoria de 
trabajo verbal, pero no en la visoespacial (Kibby 
et al., 2004). En cuanto a la memoria de trabajo 
verbal, se encuentran diferencias significativas 
entre el grupo con DA y los sujetos sin dificulta-
des en la duración de la lista, la longitud de las 
palabras y la carga del ejecutivo central. En el 
estudio se comprueba el efecto de la longitud de 
la palabra y la similitud fonológica en las DA. 
Ambos grupos tienen una ejecución mejor en pa-
labras breves en listas cortas. Sin embargo, los 
niños que no presentan DA presentan un efecto 
de similitud fonológica bajo la condición de baja 
y media carga del ejecutivo central, pero no en 
alta carga. Por otra parte, el grupo de sujetos con 

Los principales problemas de memoria que se presentan en sujetos con DA se deben a déficits 
procesuales en la memoria de trabajo.
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DA no presenta el efecto de similitud fonológica 
en ninguna condición de carga del ejecutivo cen-
tral. Por tanto, ambos grupos presentan una 
peor ejecución en tareas duales. Los niños sin 
dificultades presentan el efecto de la similitud fo-
nológica en pala bras breves y largas, así como el 
efecto de  duración de la palabra en palabras si-
milares y acústicamente diferentes. En cambio, 
los niños con DA en lectoescritura presentan el 
efecto de similitud fonológica en palabras breves, 
pero no en las palabras largas, así como también 
el efecto de duración de la palabra en palabras 
similares y acústicamente diferentes cuando las 
palabras son breves, pero no cuando son largas. 
El origen de estas dificultades se achaca a un 
 déficit en el proceso de almacenamiento fonoló-
gico, ya que el efecto de similitud fonológica sólo 
se presenta en los sujetos con DA cuando las lis-
tas son breves. Se postula por ello que no hay 
déficit de almacenamiento, ya que funciona co-
rrectamente cuando las tareas son breves, encon-
trando errores en su funcionamiento cuando se 
aumenta la complejidad de las tareas. Del mis-
mo modo, las diferencias significativas encontra-
das entre los grupos son interpretadas en el re-
cuerdo de listas de palabras inventadas e irreales, 
pero que siguen una estructura similar a las pa-
labras. Los sujetos con DA presentan una ejecu-
ción menor que los sujetos sin dificultades. El 
almacén fonológico opera con palabras codifica-
das de modo verbal, por lo que el procesamiento 
debe estar deteriorado y no el propio almacén, 
ya que existen diferencias significativas en la co-
dificación de palabras cuando se realiza por pri-
mera vez y dichas palabras no existen (Kibby et 
al., 2004).

Por su parte, Bayliss, Jarrold, Baddeley y 
Leigh (2005) realizan un estudio con cincuenta 
sujetos con DA y otros tantos sin dificultades, em-
parejados en el rendimiento lector. Evalúan las 
habilidades de almacenamiento, la velocidad de 
procesamiento, la inteligencia y el rendimiento 
lector. Las habilidades de almacenamiento se eva-
lúan en tareas verbales y visoespaciales. La velo-
cidad de procesamiento se evalúa mediante un 
software de identificación de objetos y colores 

(Bayliss, Jarrold, Gunn y Baddeley, 2003). La in-
teligencia es evaluada mediante las matrices pro-
gresivas de Raven (Raven, Raven y Court, 1998) 
y el rendimiento lector se evalúa mediante el Test 
de Decisión lectora (Baddeley, Gathercole y 
Spoo ner, 2003) en dos condiciones: identificación 
de palabras y comprensión de frases. Los resulta-
dos presentados en este estudio no encuentran 
diferencias significativas entre los sujetos con DA 
y los que no presentan dificultades en las tareas 
verbales y visoespaciales de la memoria de traba-
jo. Tampoco se presentan diferencias en el rendi-
miento de lectura, ya que ambos grupos se empa-
rejaron en el mismo nivel de ejecución en esta 
variable. Asimismo, tampoco se encuentran dife-
rencias significativas en la inteligencia, incluso se 
encuentra una leve tendencia a favor del grupo de 
DA en esta variable. En cambio, sí se encuentran 
diferencias significativas en las tareas de almace-
namiento a favor del grupo sin DA. También se 
encontraron diferencias significativas en la velo-
cidad de procesamiento, pero a favor del grupo 
de DA, siendo el tiempo de ejecución menor en 
los DA que en los que no presentan DA. Por tan-
to, los sujetos con DA y sin DA presentan una 
ejecución similar en tareas complejas de memoria 
de trabajo, en rendimiento de lectura y en inteli-
gencia, pero se presentan diferencias significativas 
en las habilidades de almacenamiento y velocidad 
de procesamiento, siendo mayor el almacena-
miento en el grupo sin DA y menor el tiempo de 
procesamiento en los sujetos con DA.

Para encontrar los factores que explican estos 
resultados, Bayliss et al. (2005) presentan los re-
sultados de las correlaciones, así como los análisis 
factoriales realizados en sujetos con y sin DA. En 
los sujetos sin DA, las tareas de memoria de tra-
bajo verbales y visoespaciales están relacionadas 
con la edad mental, las habilidades de almacena-
miento, la velocidad de procesamiento y la inteli-
gencia, y se presenta una asociación significativa 
entre lectura y las tareas de memoria de trabajo. 
En cambio, en sujetos con DA no se encuentran 
las mismas relaciones, ya que la velocidad de pro-
cesamiento no demuestra una asociación con las 
restantes variables y no se encuentra una relación 
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significativa entre lectura y tareas de memoria de 
trabajo. Los resultados de los análisis de regresión 
ponen de manifiesto que las tareas verbales y vi-
soespaciales presentan una ejecución similar tan-
to en sujetos con DA como sin ella. En cambio, 
se encuentran diferencias en el modo de ejecución 
de la memoria de trabajo en los dos grupos. Mien-
tras que en el grupo sin DA se encuentra que en 
las tareas de memoria de trabajo participan las 
habilidades de almacenamiento, la velocidad de 
procesamiento, la edad mental y la inteligencia, 
en el grupo con DA no se encuentra una partici-
pación significativa de la velocidad de procesa-
miento. Por tanto, los resultados muestran un 
acercamiento a la memoria de trabajo cualitati-
vamente diferente entre sujetos con y sin DA. En 
los sujetos con DA se encuentra una mayor rapi-
dez de procesamiento con una baja tasa de alma-
cenamiento, pero no se observa una relación sig-
nificativa entre las tareas de memoria de trabajo 
y lectura. Bayliss et al. (2005) concluyen que el 
papel de la velocidad de procesamiento, así como 
las habilidades ejecutivas, están mediando en la 
ejecución de la memoria de trabajo de modo cua-
litativamente diferente en las DA.

Alloway (2009) cuenta con la participación de 
64 alumnos de 7 a 11 años con un diagnóstico de 
DA moderadas según la clasificación nacional 
(Departamento de Educación, 2001), con un re-
traso de más de dos años en lectura y matemáticas 
y sin déficits psíquicos, sensoriales, físicos o tras-
tornos de conducta. Se evalúan la memoria de 
trabajo mediante la prueba WMTB-C (Working 
Memory Test Battery for Children) de Pickering 

y Gathercole (2001), que evalúa el ejecutivo cen-
tral, el bucle fonológico y el registro visoespacial; 
la inteligencia con el WISC-III (The Wechsler In-
telligence Scale for Children – 3rd UK Edition) 
de Wechsler (1992); las habilidades de aprendiza-
je en la lectura con la prueba WORD (The Wechs-
ler Objective Reading Dimensions) de Wechsler 
(1993) con pruebas de lectura, comprensión lec-
tora y deletreo; y el rendimiento en matemáticas 
con la prueba WOND (The Wechsler Objective 
Numerical Dimensions) de Wechsler (1996), que 
evalúa el razonamiento matemático y operaciones 
con números. Los resultados indican que la me-
moria de trabajo posee una capacidad de predic-
ción del aprendizaje y que la inteligencia no es un 
predictor significativo una vez controlada la me-
moria de trabajo (Gathercole, Alloway, Willis y 
Adams, 2006; Nation, Adams, Bowyer-Crane y 
Snowling, 1999; Stothard y Hulme, 1992; Swan-
son y Sáez, 2003). Asimismo, se ha encontrado 
que la memoria de trabajo es un buen predictor 
de la lectura y las matemáticas (Pickering y 
Gathercole, 2004). En concreto, es la memoria de 
trabajo verbal la que demuestra un papel predic-
tivo más significativo en las DA.

Otros estudios investigan la relación de cada 
componente de la memoria de trabajo y las dis-
tintas habilidades matemáticas, con las cuales 
aparece claramente relacionado el bucle fonoló-
gico (Noël, 2009, 2004; Noël, De´sert, Aubrun y 
Seron, 2001) y el ejecutivo central (De Ramme-
laere, Stuyven y Vandierendonck, 2001; Hecht, 
2002), pero no está tan clara la relación con el 
registro visoespacial (DeStefano y LeFevre, 2004).

Los principales problemas de memoria de trabajo que se presentan en sujetos con DA no son 
de tipo visoespacial sino de tipo verbal, en el procesamiento fonológico (almacenamiento y velo-
cidad).

2.3. memoria a largo plazo y dificultades  
de aprendizaje

Gathercole y Alloway (2004) proponen que la 
intervención en las dificultades se ha centrado en 

la memoria de trabajo, pero poco se ha hablado 
del papel de la MLP, como por ejemplo las estra-
tegias de recuperación de la información con es-
trategias mnemotécnicas para reforzar la eficacia 
de acceso a los almacenes de la MLP (Ericsson y 
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Kintsch, 1995). Así, en el caso de la MLP se ha 
propuesto que, en el caso de los sujetos con DA, 
la estructura no presenta deficiencias, encontrán-
dose déficits en el uso de estrategias necesarias 
para acceder a la información almacenada (Jimé-
nez, 1999).

En cuanto al papel que juega la memoria a 
largo plazo en la aparición de las DA, se ha estu-
diado su influencia en el recuerdo de relatos. Pot-
ter y Lombarda (1990, 1998) presentan una pala-
bra como elemento distractor a los sujetos y 
luego se les lee un relato, observando que dicha 
palabra creaba dudas a nivel semántico, entorpe-
ciendo el recuerdo del relato.

Por su parte, Marshall y Nation (2003) en-
cuentran que niños con dificultades en compren-
sión lectora, pero con niveles de reconocimiento 
subléxico y velocidad lectora normales, muestran 
niveles muy bajos de recuerdo de frases. Los ni-
ños con bajo nivel de comprensión lectora recor-
daban pocas frases y un porcentaje menor de 
palabras de las frases. Sin embargo, poseían ni-
veles adecuados de memoria a corto plazo, com-
parados con otro grupo de edad equivalente. Es-
tos autores sugieren que el papel de la memoria 
a largo plazo juega un papel crucial para diferen-
ciar niños con y sin dificultades en comprensión 
lectora.

Alloway y Gathercole (2005) estudian el papel 
de la MLP en las DA. Los sujetos que participan 
en la investigación son 72 niños con DA entre 6,5 
y 11 años (media de 9 años). Las variables estu-
diadas son la memoria de trabajo verbal, la MCP 
verbal, el recuerdo de frases, vocabulario expresi-
vo, la inteligencia verbal y total, la lectura y las 
habilidades de lenguaje. La memoria de trabajo 
verbal y la MCP se evalúa con el Working Me-
mory Test Battery for Children (Pickering y 
Gathercole, 2001). El recuerdo de frases es eva-

luado con el Test for Reception of  Grammar 
(TROG; Bishop, 1989), como medida de la MLP. 
El vocabulario expresivo es evaluado mediante la 
Expressive Vocabulary Scale (Williams, 1997), la 
inteligencia general y verbal se evalúa con el 
WISC-III (Wechsler, 1992), el lenguaje con el 
Wechsler Objetive Language Dimensions 
(WOLD) de Wechsler (1996) y la lectura con el 
Wechsler Objetive Reading Dimensions (WORD) 
también de Wechs ler (1993). La investigación en-
cuentra que los resultados de los alumnos son 
bajos en todas las variables evaluadas, excepto en 
lenguaje, que no llega a la diferencia de una des-
viación típica respecto a sujetos sin dificultades. 
Realizando correlaciones, se encuentra que las 
variables que correlacionan significativamente 
con lectura son las tareas complejas de la memo-
ria de trabajo verbal y el recuerdo de frases. Las 
correlaciones significativas con el lenguaje se en-
cuentran con la memoria de trabajo verbal, el vo-
cabulario expresivo y la inteligencia verbal y total. 
Por otro lado, se realizan análisis de regresión 
para averiguar el papel de la memoria de trabajo 
y el recuerdo de frases en la lectura y el lenguaje, 
una vez controlados la inteligencia y el vocabula-
rio. En la lectura, se encuentra que tanto la me-
moria de trabajo verbal compleja como el recuer-
do de frases explican cada uno de ellos el treinta 
por ciento de la varianza de modo separado. En 
cambio, en el lenguaje, el recuerdo de frases ex-
plica el sesenta y dos por ciento de la varianza, 
mientras que la memoria de trabajo no está aso-
ciada de modo significativo. Los resultados indi-
can que la memoria de trabajo y la MLP están 
relacionados con la lectura, pero sólo la MLP está 
relacionada con el lenguaje cuando la inteligencia 
y el vocabulario expresivo están controlados. Por 
tanto, la MLP es un buen predictor de la lectura 
y del lenguaje en los niños con DA.

La memoria a largo plazo tiene un papel relevante en los problemas de comprensión lectora 
que presentan los sujetos con DA. Estos déficits están ligados a déficits en estrategias de recupe-
ración de la información almacenada.
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Finalmente, se puede concluir que, según los 
resultados encontrados en la literatura, la memo-
ria de trabajo y la MCP ocupan un papel funda-
mental en las DA como factores predictivos del 
éxito académico. Más concretamente, se ha hecho 
referencia a un déficit en los procesos de control, 
más que a deficiencias estructurales, ya que un 
uso ineficaz de las estrategias perjudica gravemen-
te el aprendizaje. Las dificultades son más paten-
tes cuando las tareas escolares son especialmente 
complejas y requieren poner en marcha varios 
procesos psicológicos superiores a la vez, circuns-
tancia en la que la memoria de trabajo no coor-
dina simultáneamente todos esos recursos.

3. DEsARRollo FonológICo  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

En general, los alumnos que presentan dificul-
tades en la adquisición del lenguaje suelen expe-
rimentar dificultades en el aprendizaje de la lec-
tura con una frecuencia hasta seis veces mayor 
que los alumnos que tienen un desarrollo lingüís-
tico normal (Ingram, Mason y Blackburn, 1970). 
Lewis, Freebairn y Taylor (2000) encontraron que 
los estudiantes con trastornos del habla y del len-
guaje manifiestan problemas del lenguaje de 
modo persistente en el futuro, afectando al rendi-
miento académico. Los alumnos que presentan 
problemas en el habla manifiestan dificultades en 
procesos de decodificación de bajo nivel, pero los 
que presentan trastornos del habla y del lenguaje 
manifiestan tanto problemas de decodificación de 
bajo nivel como de comprensión lectora y com-
posición escrita de alto nivel.

El desarrollo fonológico se define como la 
producción y articulación de los fonemas del ha-
bla castellana. Esta habilidad no sólo tiene rela-
ción con la decodificación y codificación de los 
sonidos del habla, sino también con la discrimi-
nación y comprensión auditiva, que a su vez está 
influida por estas variables y por la segmentación 
del habla (Delgado, 2005). El desarrollo fonoló-
gico consiste, por tanto, en la construcción y uti-
lización de un sistema de representación fonoló-

gica que permite la discriminación, memorización 
y articulación de fonemas (Ingram, 1983). Para 
que se puedan producir los fonemas se debe tener 
una representación fonológica del mismo, tenien-
do que discriminarlos y comprenderlos auditiva-
mente de modo correcto (Ingram, 1983). Así, 
para que el sujeto sea capaz de producir fonoló-
gicamente de modo correcto es necesario que des-
codifique con exactitud y represente la palabra en 
códigos fonológicos en la memoria, y más tarde 
recuperar esos códigos correctamente y ejecutar 
la respuesta motora asociada.

González (1993) señala que la codificación y 
decodificación fonológica, junto a la segmenta-
ción fonológica, inciden en la discriminación fo-
nológica y ésta en la producción y articulación 
fonológica, lo cual influirá en el aprendizaje de la 
lectura (véase figura 5.2). En un lenguaje trans-
parente como el castellano, la producción y arti-
culación fonológica favorecen la representación 
fonológica y el conocimiento fonológico, siendo 
necesaria para asegurar la correspondencia de 
grafema-fonema. Por tanto, un lector que posea 
una buena representación fonológica, es decir, 
una adecuada contrastación y articulación de los 
distintos fonemas que componen la lengua, ten-
drá más facilidad para convertir los grafemas en 
fonemas (González, 1993, 1995), sobre todo en la 
lengua castellana, donde cada uno de los grafe-
mas se corresponde con un fonema (a excepción 
de algunos sonidos).

La producción fonológica también está rela-
cionada con otros niveles lingüísticos, como es el 
conocimiento fonológico; de hecho, en las tareas 
de manipulación fonológica se precisa un conoci-
miento mínimo sobre la articulación y manteni-
miento de los sonidos (Yopp, 1988). Sin embar-
go,  el tipo de relación entre ambos no queda 
claro, ya que si bien la producción fonológica es 
anterior al conocimiento fonológico, más tarde, 
cuando se inicia el aprendizaje de la lectoescritu-
ra sobre los seis años, se produce una etapa de 
solapamiento entre el desarrollo óptimo de la ar-
ticulación y el aprendizaje formal de la lectura 
(González, 1993). Así, parece que mientras la pro-
ducción fonológica es un requisito previo para la 
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lectura, ya que permite reconocer las palabras a 
través de sus claves fonéticas, el conocimiento fo-
nológico sería posterior, relacionado con procesos 
lingüísticos superiores e implicado en procesos 
posteriores de lectura. Cabe señalar también que 

la relación entre articulación fonológica y lectura 
va decreciendo a medida que se avanza en el pro-
ceso lector, siendo más importante la relación en-
tre articulación fonológica y lectura en los inicios 
de ésta (González y Romero, 1999).

Producción y articulación
fonológica

Discriminación
auditiva

Segmentación 
fonológica

Codi�cación-decodi�cación
fonológica

Lectura

Figura 5.2.—Relación del desarrollo fonológico y la lectura (González, 1993).

Senechal, Oullette y Young (2004) estudian la 
relación entre la exactitud articulatoria, la percep-
ción del discurso y el conocimiento fonémico, en 
una muestra de 97 niños de dos a cinco años y 
medio. Los resultados obtenidos revelaron que la 
adquisición de los fonemas se relaciona con la 
articulación, el conocimiento y la percepción. Es-
tos resultados son consistentes con el modelo que 
defiende que la exactitud articulatoria de los ni-
ños afecta a las diferencias preexistentes en la re-
presentación fonológica, afectando consecuente-
mente en cómo los niños perciben, discriminan y 
manipulan los sonidos del discurso.

González y Romero (1999) evaluaron a 175 su-
jetos de entre cinco y siete años en producción fo-
nológica en términos de imitación y lenguaje diri-
gido mediante la prueba PREFO (González, 1993), 

y lectura en términos de exactitud, comprensión y 
velocidad lectora mediante la prueba PHALE 
(González, 1993). Encontraron que la producción 
fonológica era una variable predictiva de la lectu-
ra, estando más relacionada con el nivel subléxico 
(exactitud lectora) que con los niveles supraléxicos 
(comprensión) de la lectura. Para la codificación 
lectora es necesario que el sujeto tenga adquirido 
un sistema de representación fonológica, así como 
un código que le permita discriminar y articular 
correctamente los fonemas de su lengua, como me-
dio para establecer la correspondencia fonema-
grafema (González, 1993). Cuando los sujetos tie-
nen dificultades fono-articulatorias pueden tener 
mayores problemas lectores, obstaculizando la 
identificación de los fonemas y aún más la asocia-
ción del fonema con su grafema.

Factores predictivos de las dificultades de aprendizaje / 105

© Ediciones Pirámide



Así, muchos de los sujetos con DA tienen dé-
ficit en algunos niveles de la producción fonoló-
gica del habla. Los déficits de producción y arti-
culación están íntimamente relacionados con la 
lectura, ya que los sujetos con DA cometen mayor 
número de errores en producción del habla que 
los sujetos sin dificultades (Catts, 1986). Por esta 
razón, algunos de los sujetos con dificultades de 
aprendizaje presentan problemas en la produc-
ción y articulación del habla, siendo debidos a un 
fallo en el procesamiento fonológico en el nivel de 
codificación y decodificación de los sonidos del 
habla o a dificultades en la discriminación audi-
tiva de palabras.

La producción y articulación fonológica es 
una variable predictiva de las dificultades de 
aprendizaje de la lectura (exactitud lectora) en 
edades tempranas.

4. ConoCImIEnto FonológICo  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

4.1. Conocimiento fonológico y aprendizaje 
de la lengua escrita

El conocimiento fonológico hace referencia a 
la capacidad del sujeto para operar explícitamen-
te con los segmentos de la palabra (Rueda, 1995a), 
siendo una habilidad metacognitiva. Otros auto-
res prefieren utilizar la expresión «conciencia fo-
nológica» para hacer referencia a un tipo de co-
nocimiento metacognitivo usado para comprender 
y producir el lenguaje en base a sus representa-
ciones conscientes de las propiedades fonológicas 
y constituyentes del habla, resaltando así sus pro-
piedades de reflexión, conciencia y de control 
(Adams, 1990; Kirtley, Bryant, McLean y Brad-
ley, 1989; Morais, 1991a).

El conocimiento fonológico implica una hete-
rogeneidad de competencias. Se distinguen tres 
niveles de conocimiento fonológico: conocimien-
to silábico, conocimiento intrasilábico y conoci-
miento fonémico. El conocimiento silábico se re-
fiere a la capacidad del sujeto para operar con los 
segmentos silábicos (Rueda, 1995a), lo que impli-

ca segmentar, identificar y manipular consciente-
mente las sílabas de una palabra (Jiménez y Ortiz, 
1994), haciendo referencia a diferentes operacio-
nes básicas de manipulación, como son la omi-
sión, adición, sustitución, identificación y/o re-
cuento. El conocimiento intrasilábico se refiere a 
la habilidad para segmentar las sílabas en sus 
componentes intrasilábicos —estructuras fonoló-
gicas de un tamaño intermedio entre las silabas y 
los fonemas (Jiménez y Ortiz, 1994)—; es decir, 
se refiere a la rima y a la aliteración, que consiste 
en ser capaz de descubrir qué dos palabras com-
parten un mismo grupo de sonidos al principio 
(aliteración u onset) o al final (rima) de la palabra 
(Rueda, 1995a, Treiman y Baron, 1981). Por últi-
mo, el conocimiento fonémico se refiere a la habi-
lidad metalingüística para segmentar y manipular 
las unidades más pequeñas del lenguaje, denomi-
nadas fonemas (Ball, 1993; Jiménez, 1999; Rueda, 
1995a), implicando la capacidad para omitir, aña-
dir o sustituir un fonema por otro en cualquier 
secuencia de sonidos existente (palabras) o no 
(pseudopalabras).

La relación entre el conocimiento fonológico 
y el aprendizaje de la lectoescritura es reconocida 
en diferentes investigaciones (Delgado, 2005; Es-
coriza, 1996a, 1996b; González, 1993; Goswami 
y Bryant, 1990; Jiménez y Ortiz, 1995; Rieben y 
Perfetti, 1991; Rueda, 1995a) y, por consiguiente, 
también la relación con las DA (Elbro, 1996; Sha-
re y Stanovich, 1995). Se encuentran diferentes 
tipos de relaciones entre conocimiento fonológico 
y lectoescritura: a) el conocimiento fonológico es 
necesario para el aprendizaje de la lectura; b) el 
aprendizaje de la lectura beneficia al conocimien-
to fonológico, y c) el conocimiento fonológico es 
causa y consecuencia del aprendizaje de la lectu-
ra (véase figura 5.3). Esta última posibilidad se-
ría  más acertada, ya que ciertos niveles del co-
nocimiento fonológico como la rima, la aliteración  
y el conocimiento silábico e intrasilábico pueden 
aprenderse antes de la instrucción del lenguaje 
escrito, pero otros, como el conocimiento foné-
mico, no se adquieren plenamente hasta el apren-
dizaje del código escrito (Morais, 1991a; Mo-
rais, Alegría y Content, 1987; Lundberg, Frost y 
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Petersen, 1988; Wimmer, Landerl, Linortner y 
Hummer, 1991).

Refiriéndonos a la primera de las opciones, 
existen diferentes investigaciones que defienden 
que el conocimiento fonológico es un prerrequisi-
to para la lectura (Alegría, 1985; Badian, 1998; De-
fior y Tudela, 1994; Frederickson y Reason, 1996; 
Jimenez, 1992; Jimenez y Artiles, 1990; Mahony, 
Singson y Mann, 2000; Mattingly, 1987; Muter y 
Snowling, 1998; Nation y Hulme, 1997; Rowe, 
1997; Stanovich, 1985; Storch y Whitehurst, 2002; 
Tunmer y Hoover, 1992). Es decir, el nivel de con-
ciencia fonológica alcanzado antes de comenzar 
el aprendizaje sistemático de la lectura puede pre-
decir la rapidez y el nivel de progreso alcanzado 
posteriormente en la habilidad lectora (Bradley 
y  Bryant, 1985; Bryant, McClelland, Bradley y 
Crossland, 1990; Carrillo, Alto, Romero, Sán-
chez-Meca y López, 1992). De esta forma, las ha-
bilidades de procesamiento fonológico temprano 
tienen un impacto significativo sobre cómo los 
niños aprenden con rapidez la correspondencia 
entre grafema y fonema y la presencia de DA 
(Mauer y Kamhi, 1996).

Ehri (1979) aporta la idea de que una deter-
minada habilidad relacionada con la adquisición 
lectora (como es el caso de la conciencia fonoló-
gica) puede constituir un prerrequisito o bien de-
pender de un tercer factor como la inteligencia o 
el nivel socio-cultural familiar. Sin embargo, en la 
práctica la conciencia fonológica, la lectura y la 
escritura no son habilidades de todo o nada, sino 
que se trata de procesos en los que se suceden 
niveles de dominio progresivo, entre los que cabe 
esperar influencias recíprocas mutuas a lo largo 
de sus respectivos desarrollos (Bertlson, 1986).

En esta misma línea, Treiman (1985) estudia 
cómo la descomposición fonémica afecta a la ca-
pacidad lectora y al deletreo, concluyendo que el 
efecto inicial de los grupos consonánticos en el 
análisis fonémico y el lenguaje escrito de los niños 
está íntimamente relacionado con las etapas tem-
pranas en la adquisición de las habilidades lecto-
ras y escritoras.

Harris y Giannouli (1999) también estudian 
la relación entre el conocimiento fonológico, el 
conocimiento de la letra, el aprendizaje lector y 
el deletreo en el primer año de colegio de una 

Lectoescritura

Conocimiento fonológico

Conocimiento
silábico

Conocimiento
intrasilábico

Conocimiento
fonético

Figura 5.3.—Relación entre el conocimiento fonológico y la lectoescritura (González, 1993).
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muestra de niños griegos, así como los diversos 
factores que están asociados con el éxito de la 
lectura y el deletreo. Se encuentra que el conoci-
miento fonológico implícito parece ser un buen 
predictor del éxito temprano en la lectura para la 
ortografía irregular, pero no para la ortografía 
regular; mientras que el conocimiento del fonema 
es una variable fuerte del proceso lector en la or-
tografía regular e irregular.

Otros autores, como Burck, Genesee y Cara-
volas (1997) divulgan los resultados obtenidos 
a  lo largo de un estudio lingüístico de niños de 
habla inglesa y francesa cuyas medidas en el jar-
dín de infancia del conocimiento fonológico, en-
tre otros, se utilizaban para predecir la lectura 
del final de primer grado. Los resultados de este 
estudio mostraban que el conocimiento de la es-
tructura fonológica y el conocimiento de la letra 
eran los factores más importantes de la adquisi-
ción temprana de la lectura en estos niños. En este 
sentido, las habilidades de procesamiento fonoló-
gico temprano tienen un impacto significativo so-
bre cómo los niños aprenden con rapidez la co-
rrespondencia entre grafema y fonema (Mauer y 
Kam hi, 1996).

Martini, Di Turo y Tomaiuolo (1995) realizan 
un estudio longitudinal del aprendizaje de la lec-
toescritura desde preescolar. Encuentran que los 
sujetos con conocimiento fonológico previo (de-
bido principalmente a un aprendizaje informal de 
ciertas características de la lectura por parte de 
los padres) mostraban un mejor rendimiento en 
tareas metafonológicas que aquellos que no mos-
traban ningún conocimiento fonológico. Los su-
jetos con conocimiento fonológico desarrollaron 
un buen aprendizaje de la lectura. Asimismo, los 
sujetos con pobre conocimiento fonológico tras 
el aprendizaje de la lectura mostraron habilidades 
metafonológicas similares a las presentadas por 
los sujetos con conocimiento fonológico previo. 
Sin embargo, un grupo de sujetos con bajo co-
nocimiento fonológico previo no mostró signos 
apreciables de aprendizaje del lenguaje escrito, 
revelando un nivel bastante bajo de conocimiento 
fonémico (básicamente omisión y sustitución de 
fonemas).

Un estudio realizado por De Jong y Van der 
Leij (1999), referente a la contribución específica 
de las habilidades fonológicas en la adquisición 
temprana de la lectura, muestra que las diferen-
cias individuales en el conocimiento fonológico 
cambian a lo largo del tiempo. Encuentran que al 
principio los efectos de la capacidad fonológica 
eran mayores; sin embargo, en segundo grado ese 
efecto disminuye. El conocimiento fonológico y 
el nombramiento rápido influían de  forma indepen-
diente y específica en el logro de la lectura. Los 
resultados tienden a apoyar una visión interactiva 
de la relación entre el desarrollo de las habilidades 
fonológicas y el aprendizaje de la lectura.

Por otro lado, la evidencia empírica obtenida 
ha contribuido a articular una serie de argumentos 
teóricos que explican la influencia de los diferentes 
componentes del conocimiento fonológico en el 
aprendizaje de la lectura. Así, la rima podría influir 
en el mejor y más rápido aprendizaje del lenguaje 
escrito. La sílaba como unidad básica de articula-
ción goza de ventajas fonológicas que facilitan la 
toma de conciencia de su existencia en el lenguaje 
oral, mientras que sus correlatos ortográficos (se-
cuencias legales y frecuentes de letras) facilitan su 
identificación en el lenguaje escrito. Los resultados 
de algunos estudios llevados a cabo con prelectores 
de lengua castellana también indican que la con-
ciencia silábica se desarrolla tempranamente, es-
tando bien establecida alrededor de los cinco años, 
mientras que la conciencia fonémica se desarrolla 
posteriormente y de forma simultánea con el 
aprendizaje de la lectura (Carrillo y Marín, 1996; 
Jiménez, 1992). La investigación empírica no ofre-
ce resultados homogéneos sobre la relación exis-
tente entre el nivel de desarrollo de las habilidades 
de análisis silábico y la adquisición de la lectura.

Se observa que para algunos autores existen 
diferentes momentos en la adquisición de los dis-
tintos niveles de conocimiento fonológico. En este 
sentido, para Casalis y Louis-Alexandre (2000), la 
segmentación silábica se adquiere en el jardín de 
infancia y la segmentación fonémica en primaria. 
Asimismo, para Carrillo y Sánchez (1991) la seg-
mentación fonológica es un componente funda-
mental de las habilidades de lectoescritura, aña-
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diendo además la importancia de la segmentación 
silábica en momentos iniciales de su enseñanza.

Otras investigaciones demuestran que la seg-
mentación intrasilábica onset-rima es un mal pre-
dictor de la lectoescritura, mientras que la seg-
mentación fonémica es un mejor predictor inicial 
(Nation y Hulme, 1997). Para Muter y Snowling 
(1998), el conocimiento fonológico es un buen 
predictor de la lectura; sin embargo, la sensibili-
dad a las rimas sólo lo es en el inicio del aprendi-
zaje. En otro de sus trabajos encontraron una 
fuerte relación entre la segmentación fonológica 
con el logro lector y con el deletreo al final en el 
primer año escolar, aunque no para la rima. Sin 
embargo, antes del final del segundo año escolar 
la rima comenzó a ejercer un efecto predictivo 
sobre el deletreo pero no sobre la lectura (Muter, 
Hulme, Snowling y Taylor, 1998).

Muter, Hulme, Snowling y Stevenson (2004), 
en un estudio longitudinal de dos años de dura-
ción, realizado con 90 niños británicos que comen-
zaban su inicio en la escuela con cinco años, inves-
tigaron la relación del conocimiento fonológico 
temprano, entre otros factores, como predictor del 
reconocimiento de la palabra y de la comprensión 
lectora. Obtuvieron como resultado que las pun-
tuaciones altas en el conocimiento fonológico tem-
prano predecían fuertemente la habilidad del re-
conocimiento de las palabras. Sin embargo, no se 
encontró esta estrecha relación entre las habilida-
des de la rima y el reconocimiento de las palabras.

Por otra parte, Mann y Foy (2003) han exa-
minado las interrelaciones de las habilidades del 

discurso y el conocimiento de las letras con el co-
nocimiento fonológico y las habilidades tempra-
nas de la lectura de 99 niños de preescolar. En este 
estudio se encontró que el conocimiento fonémico 
correlacionaba con las medidas tempranas de la 
lectura, pero el conocimiento de la rima no mos-
traba esa correlación. Además, se encontró tam-
bién que la manipulación de los fonemas se aso-
ciaba fuertemente con el conocimiento de la letra 
y con el conocimiento del sonido de la letra, en 
particular, donde el conocimiento de la rima es-
taba estrechamente relacionado con el vocabula-
rio y con el desarrollo del discurso. Concluyen 
que la representación fonológica es un factor im-
portante en la relación compleja entre el conoci-
miento fonológico de los niños preescolares, el 
conocimiento de la ortografía emergente y el de-
sarrollo de sus habilidades del discurso. Sin em-
bargo, mientras que el conocimiento de la rima 
es un concomitante del desarrollo del discurso y 
del vocabulario, el conocimiento fonémico se aso-
cia más claramente a los productos de la experien-
cia de la instrucción (Delgado, 2005).

De esta manera, habrá niveles de conocimien-
to fonológico que pueden adquirirse antes del 
aprendizaje de la lectura, e incluso favorecerlo, y 
otros que no se adquirirán hasta un aprendizaje 
más o menos formal de la lectura. En este sentido, 
podríamos decir que la rima y las unidades intra-
silábicas se adquieren antes del aprendizaje de la 
lectura, mientras que en la adquisición del cono-
cimiento segmental lo fonémico se adquiere tras 
el contacto con la lectoescritura (Rueda, 1993a).

El conocimiento fonológico es un prerrequisito del lenguaje escrito en las etapas iniciales del 
aprendizaje. Determinados niveles de conocimiento fonológico (conocimiento silábico) son mejores 
precursores de la lectura, mientras que otros niveles (conocimiento fonémico) se culminan plena-
mente con el aprendizaje de la lectura.

La segunda de las opciones defiende que el 
aprendizaje del lenguaje escrito favorece al desa-
rrollo del conocimiento fonológico. A este respec-
to, Silven, Poskiparta y Niemi (2004) estudiaron 

la ventaja de la lectura precoz en niños finlande-
ses. Para ello examinaron las relaciones del desa-
rrollo de la adquisición de la lengua y de la apa-
rición de la lectura antes de la enseñanza formal 
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de la instrucción lectora. La muestra formada por 
61 niños de habla finlandesa fue evaluada una vez 
al año desde la infancia hasta el comienzo de la 
escuela (desde 1 año a 7 años y tres meses). Antes 
de incorporarse a primer grado, el 43% de los ni-
ños fueron clasificados como lectores principian-
tes y el 30% como lectores precoces. Los lectores 
habían mostrado un vocabulario, una inflexión y 
un desarrollo metafonológico más rápido que sus 
compañeros. El conocimiento creciente de los pa-
trones de sonidos se desarrolló antes de la lectura 
de la palabra. Sin embargo, el crecimiento más 
llamativo en el conocimiento del fonema se con-
sidera más como una consecuencia que como un 
precursor de la lectura. Estos resultados sugieren 
que la enseñanza temprana de las palabras y de 
las inflexiones de palabras aumenta la probabili-
dad de la conveniencia de darse cuenta de los pa-
trones de sonidos en las palabras.

Por otro lado, una ortografía transparente fa-
cilita el conocimiento fonémico y las habilidades 
de adquisición de la lectura de los primeros mo-
mentos (Spencer y Hanley, 2004). Así, en una len-
gua tan transparente como la nuestra será funda-
mental el aprendizaje o la instrucción en el 
conocimiento fonémico, con el fin de optimizar 
un mejor desarrollo de la habilidad lectora (Del-
gado, 2005). En esta línea, Spear y Brucker (2004) 
encuentran en sus estudios que el conocimiento 
de la estructura de la palabra es importante para 
la enseñanza eficaz del desciframiento, y subrayan 
la necesidad de incluir esta información en la pre-
paración de los profesores.

Según los resultados de estos estudios, el co-
nocimiento fonológico no sólo se relaciona con 
la adquisición del lenguaje escrito, sino que es 
uno de los predictores más potentes y asegura 
su  rápida adquisición y su éxito y logro futu-
ro. Con todo esto, es lógico destacar que cuanto 
antes se tome contacto con las destrezas fonoló-
gicas mayor será el logro lector-escritor (Delga-
do, 2005). Sin embargo, el reconocimiento de las 
letras y su correspondencia con sonidos ayudará 
también a mejorar la discriminación y pronun-
ciación de éstos, aisladamente y en palabras, así 
como el conocimiento fonológico. De esta forma, 
una adecuada enseñanza de la lectura y escritura 
(métodos adecuados, técnicas y objetivos didác-
ticos apropiados, etc.) garantizarían su éxito y el 
perfeccionamiento de las habilidades fonológicas. 
Por tanto, la culminación del conocimiento fo-
nológico es una consecuencia del aprendizaje lec-
toescritor (Backman, 1983; Cary y Verhaege, 
1994; Ehri, 1983). En esta misma línea, nos en-
contramos con autores que aseguran que la re-
presentación fonémica no se desarrolla antes que 
el lenguaje escrito. Y aseguran que la sensibilidad 
a las diferencias fonológicas precede al desarrollo 
lector, pero el conocimiento fonológico no. Según 
algunos trabajos, estas habilidades habían surgi-
do como consecuencia de la instrucción alfabéti-
ca y, por tanto, el conocimiento fonológico no se 
desarrolla sin el estímulo específico proporciona-
do normalmente por la instrucción lectora (Cary 
y Verhaege, 1994; Morais, Cary, Alegría y Bertel-
son, 1979).

El conocimiento del fonema se considera como una consecuencia de la lectura. Es decir, la 
culminación del desarrollo del conocimiento fonológico es una consecuencia del aprendizaje lec-
toescritor.

Finalmente, cabe destacar la tercera opción, 
que señala que entre el conocimiento fonológico 
y el aprendizaje de la lengua escrita existe una 
relación recíproca. Perffeti (1985) asegura que el 
progreso en el aprendizaje de la lectura guía el 

desarrollo del conocimiento fonémico, lo cual es 
entonces seguido de un gran avance de habilida-
des lectoras. Así, la exposición al lenguaje escrito 
es tan importante para la adquisición de la lectu-
ra como para el desarrollo fonológico.
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Por su parte, Burgess y Lonigan (1998) afir-
man que la sensibilidad fonológica facilita el de-
sarrollo de la lectura y la escritura tempranas, y 
a su vez facilita el desarrollo de la sensibilidad 
fonológica. Este estudio examinó las relaciones 
entre sensibilidad y conocimiento fonológico de 
la letra en 97 niños de 4 y 5 años de renta media, 
en un estudio longitudinal de un año de duración. 
Los análisis de regresión múltiple revelaron que 
la sensibilidad fonológica predecía el crecimiento 
en el conocimiento de la letra, y éste a su vez pre-
decía el crecimiento en la sensibilidad fonológica 
al controlar la edad de los niños y las capacidades 
del lenguaje oral. Los resultados de este estudio 
indican que la relación recíproca entre lectura y 

sensibilidad fonológica está presente relativamen-
te temprano en el desarrollo de las habilidades de 
la instrucción lectora, es decir, antes del inicio de 
la instrucción formal de la lectura.

Por tanto, por un lado, la instrucción en la 
lectura determina un fuerte incremento en las ha-
bilidades de segmentación fonológica y, por otro 
lado, el nivel conseguido en estas habilidades pre-
dice el éxito alcanzado en lectura. Se establecería, 
de este modo, una relación de mutua influencia 
entre la culminación o perfeccionamiento de la 
adquisición de la habilidad fonológica y el inicio 
de la instrucción lectora (Perfetti y Roth, 1981; 
Perfetti y cols., 1987; Liberman y Schakweiler, 
1989).

El conocimiento fonológico y el lenguaje escrito se influyen reciprocamente, ya que un buen 
nivel de conocimiento fonológico favorece el aprendizaje del lenguaje escrito, y la adquisición del 
lenguaje escrito perfecciona la ejecución del conocimiento fonémico.

4.2. Influencia del conocimiento fonológico 
en las dificultades de aprendizaje

Existen abundantes investigaciones que de-
fienden que los sujetos con niveles de conocimien-
to fonológico tardíos o con dificultades fonoló-
gicas tendrán más probabilidad de presentar 
dificultades lectoras (Bandian, 1998; Da Fortuna 
y Siegel, 1995).

Algunos estudios ponen de manifiesto que la 
conciencia fonológica y la identificación de letras 
son los mejores predictores en la identificación 
temprana de las DA, produciendo entre un 13 y 
un 27 por 100 de falsos positivos (identificados 
como DA pero no siéndolo realmente) y con un 
índice de negativos falsos (la predicción afirmó 
que no eran DA cuando sí lo eran) muy bajo (en-
tre un 0,06 y 0,21 por 100) (Bishop, 2003). El va-
lor predictivo del conocimiento fonológico queda 
demostrado con un alto índice de discriminación 
(Havey, Story y Buker, 2002; Hurford, Potter y 
Hart, 2002; Sofie y Riccio, 2002).

Igualmente, Jiménez (1997) demuestra que 
las principales deficiencias de los sujetos con DA 
se encuentran asociadas a un déficit de conoci-
miento fonémico. El estudio incluye tres grupos 
de sujetos: un grupo de dificultades lectoras y dos 
controles (uno equiparados en nivel lector y el 
segundo equiparado en edad cronológica), y eva-
lúa el nivel lector y la conciencia fonológica. Para 
la lectura se administra la prueba TALE (Toro y 
Cervera, 1984) y la conciencia fonológica se eva-
lúa en dos niveles. Por un lado, se registra la con-
ciencia intrasilábica mediante el procedimiento 
de Bowey y Francis (1991), en el que se pide a los 
sujetos juicios de comparación, que consisten en 
buscar en series de dibujos cuál de ellos empieza 
por un sonido diferente. Por otro, se evalúa la 
conciencia fonémica mediante tareas de segmen-
tación de fonemas (pidiendo que identifiquen los 
segmentos fonológicos de las palabras) y tareas 
de inversión de fonemas (identificando los seg-
mentos fonológicos de las palabras en sentido 
inverso). Los resultados arrojan un análisis com-
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parativo del rendimiento fonológico de los tres 
grupos en lectura. Se observa que, en las tareas 
de conciencia intrasilábica, los buenos lectores de 
la misma edad cronológica obtienen mejores re-
sultados que los dos grupos con el mismo nivel 
lector, no presentando diferencias significativas 
entre el grupo de dificultades lectoras y el grupo 
de primero de EP equiparado en nivel lector. En 
cambio, en las tareas de conocimiento fonémico 
se observan diferencias significativas entre todos 
los grupos de investigación, siendo mayor el ren-
dimiento fonémico del grupo de buenos lectores, 
seguido del grupo de primero de EP equiparado 
en nivel de lectura y, por último, por el grupo de 
dificultades lectoras. Como se desprende de los 
resultados, se observan diferencias significativas 
entre buenos y malos lectores en conocimiento 
fonológico; no se encuentran diferencias signifi-
cativas en conocimiento intrasilábico, pero sí en 
conocimiento fonético entre el grupo de dificul-
tades y el grupo del mismo nivel lector. En cam-
bio, si atendemos a la edad cronológica, se ob-

serva que tanto el rendimiento en conocimiento 
intrasilábico como el fonémico es mayor en el 
grupo de buenos lectores que en el de primero de 
EP y que en el grupo de dificultades lectoras. Así, 
el conocimiento intrasilábico no presenta dife-
rencias significativas con los grupos del mismo 
nivel lector, pero sí presenta diferencias significa-
tivas cuando aumenta el nivel lector. En cambio, 
existen diferencias significativas entre todos los 
grupos en conocimiento fonémico. Por tanto, la 
conciencia intrasilábica no explicaría el retraso 
lector (al no encontrar diferencias significativas 
entre los grupos), pero el déficit en conocimiento 
fonémico sí podría estar causalmente relaciona-
do con las DA (Gillon y Dodd, 1994; Hulme y 
Snowling, 1991; Jiménez, 1996). Por tanto, la re-
lación entre conocimiento fonológico y retraso 
lector también depende del nivel del conocimien-
to fonológico que se investigue (Ortiz, 1994), no 
pudiendo olvidar que la relación entre lectura y 
conocimiento fonológico es recíproca (Perfetti, 
Beck, Bell y Hugles, 1987).

Los sujetos con DA muestran en edades tempranas un déficit en conocimiento fonológico, que 
parece estar más estrechamente relacionado con el conocimiento fonémico que con otros niveles 
como el conocimiento silábico e intrasilábico.

Otra forma de poner de manifiesto la relación 
entre conocimiento fonológico y DA es la encon-
trada por numerosos autores, que han comproba-
do que el entrenamiento en habilidades fonológi-
cas  en niños disléxicos mejora el aprendizaje del 
código escrito (Ball y Blachman, 1991; Bradley y 
 Bryant, 1983), ya que la dislexia parece estar cau-
sada por un déficit en el procesamiento fonológico 
(Siegel, 1993; Stanovich, 1988). En este sentido, 
cuando se instruye a un grupo de niños con dislexia 
en habilidades de segmentación, correspondencia 
fonema-grafema y decodificación de palabras, se 
obtienen resultados significativamente mejores que 
en un grupo no intervenido en conocimiento fono-
lógico, lectura y escritura (Williams, 1980).

En esta línea, Rueda y Sánchez (1996) entre-
nan durante seis meses a un grupo de veintiocho 
niños con dislexia bajo cuatro modalidades: el 
grupo uno es instruido en habilidades de segmen-
tación y estrategias de adición de fonemas; el gru-
po dos es entrenado en habilidades de segmenta-
ción y reglas de conversión fonema-grafema; el 
tercer grupo es instruido en habilidades de seg-
mentación, reglas de conversión fonema-grafema 
y descodificación; en cambio, el grupo cuatro no 
recibe entrenamiento específico, siendo el grupo 
control. Se evalúa la lectura de sílabas y palabras, 
así como el dictado, mediante el TALE, y el co-
nocimiento fonémico (inversión, omisión y adi-
ción de fonemas) mediante una prueba específica 
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(Rueda, Sánchez, y González, 1990). El análisis 
de los resultados muestra que existen diferencias 
significativas entre los niños intervenidos y los no 
intervenidos en conocimiento fonémico, no en-
contrándose diferencias significativas entre los 
grupos intervenidos. Parece que el entrenamiento 
en segmentación es el núcleo relevante de la ins-
trucción para la mejora del conocimiento fonémi-
co en la dislexia. Asimismo, se encuentra que los 
resultados en escritura presentan diferencias sig-
nificativas entre los grupos instruidos y el grupo 
control. En cambio, en la lectura no se observan 
diferencias significativas entre los sujetos entrena-
dos y controles. Por tanto, se concluye que los 
niños disléxicos instruidos en habilidades de seg-
mentación, además de mejorar su nivel de cono-
cimiento fonémico, también mejoran en la escri-
tura, por lo que parece ser que el conocimiento 
fonémico es el componente esencial en la recupe-
ración de las dificultades de escritura. Sin embar-
go, esas mejoras no se obtienen en la lectura (Rue-
da y Sánchez, 1996). Estos resultados se explican 
debido a que, mientras que la escritura es alfabé-
tica, la lectura se realiza por analogías, por lo que 
además de conocimiento fonológico se requiere 
del procesamiento ortográfico (Goswami, 1988; 
Goswami y Bryant, 1990).

Por tanto, la instrucción de sujetos con DA 
en conocimiento fonológico resulta de especial 
importancia para prevenir un fracaso en la lectu-
ra. Chard, Simmons y Kameenui (1998) propo-
nen una serie de recomendaciones para ello: se-
leccionar palabras como ejemplos que utilicen 
letras con sonidos familiares para los sujetos; se-

leccionar palabras que contengan letras que los 
alumnos ya hayan dominado su correspondencia 
grafema-fonema; enseñar la conexión grafema-
fonema de modo explícito mediante distintas es-
trategias; integrar el recuerdo fonológico de pa-
labras en historias de la clase tan pronto como se 
pueda, y, por último, utilizar historias que sólo 
contengan correspondencias que los niños pue-
dan leer. Sin embargo, para desarrollar correcta-
mente la lectura y prevenir las DA en lectoescri-
tura, además de un adecuado conocimiento 
fonológico, también es necesario un conocimien-
to del vínculo entre el fonema y la grafía. Es decir, 
el aprendizaje de la correspondencia grafema-
fonema también es importante para la prevención 
de las DA, ya que son los dos elementos básicos 
para alcanzar el principio alfabético (Rueda, 
1995a), el cual es necesario pero no suficiente 
para el desarrollo de la lectura (Byrne, 1992). 
Cuando se instruye a alumnos en conocimiento 
fonológico y conversión fonema-grafema, algu-
nos siguen cometiendo errores en la lectura (Rue-
da, 1993b). Se puede asumir que los sujetos con 
dificultades lectoras pueden presentar también 
dificultades en el procesamiento ortográfico (Sta-
novich, 1992); es decir, que tienen problemas para 
crear la representaciones ortográficas o acceder a 
una representación ortográfica almacenada en 
el  lexicón ortográfico (Rueda, 1995b). Hay que 
señalar que no parece que el  procesamiento orto-
gráfico sea independiente del conocimiento fono-
lógico (Rueda, 1995b) y, por tanto, el conoci-
miento fonológico se sigue considerando como 
un alto predictor de la aparición de las DA.

5. PERCEPCIón DEl HABlA  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

Una de las áreas que más atención científica 
está recibiendo en las últimas décadas en relación 

con las DA es la percepción del habla, aunque aún 
no se han desarrollado teorías completas sobre su 
influencia en la conciencia fonológica, la adquisi-
ción de la lectoescritura y en sus dificultades (De 
Gelder y Vroomen, 1996).

La instrucción en conocimiento fonológico a los sujetos con DA resulta de especial importan-
cia para prevenir sus dificultades lectoras, considerándose un alto predictor de las mismas.
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Algunos autores han sugerido que el déficit en 
conocimiento fonológico que presentan los DA 
podría estar relacionado con los procesos percep-
tivos, es decir, con la percepción del habla, con-
cretamente en la identificación y discriminación 
de segmentos del habla (Adlard y Hazan, 1998). 
Los procesos de percepción del habla hacen refe-
rencia al análisis auditivo preliminar, al análisis 
de las características fonéticas y auditivas, y a la 
combinación de las características fonéticas en 
una representación fonológica.

Los sujetos con DA presentan déficit en los 
procesos fonológicos debido a la dificultad para 
crear representaciones fonológicas en base a las 
señales acústicas del habla. Así, los niños con DA 
presentan problemas en la percepción de las pa-
labras y fonemas (Adlard y Hazan, 1998; Blo-
mert y Mitterer, 2004; Mody, Studdert-Kennedy 
y Brady, 1997; Reed, 1989). Los déficits en dis-

criminación fonética producen errores en las re-
presentaciones fonológicas del léxico y, por ende, 
en la decodificación fonológica, ya que poseen 
información global y poco precisa sobre la co-
rrespondencia fonema-grafema (Ortiz, Jiménez, 
Muñeton, Rojas, Estévez et al., 2008).

En concreto, se han encontrado diferencias 
entre sujetos con y sin DA en la identificación y 
discriminación de consonantes que difieren en el 
punto y modo de articulación (Godfrey, Syrdal-
Lasky, Millay y Knox, 1981; De Gelder y Vroo-
men, 1998; Reed, 1989). En cambio, algunos es-
tudios encuentran diferencias significativas en la 
sonoridad (Breier, Gray, Fletcher, Diehl, Klaas, 
Foorman y Molis, 2001; Maassen, Groenen, 
Crul, Assman-Hulsmans y Gabreels, 2001; Ortiz, 
Jiménez, García, Guzmán, Hernández-Valle et 
al., 2007) y otros no (Post, Forman y Hiscock, 
1997).

Los sujetos con DA presentan déficits en los procesos de percepción del habla, es decir, en los 
aspectos perceptivos acústicos previos y, en concreto, en el punto y modo de la articulación y en 
la sonoridad del habla.

Esta variable no es el resultado de un déficit 
auditivo general, como ponen de manifiesto 
Schulte-Koerne, Deimel, Bartling y Remschmidt 
(1999). Estos autores investigan a 19 niños con 
dislexia y a 15 sin dificultades, evaluando el pro-
cesamiento temporal auditivo de estímulos no 
verbales, la percepción del habla y la conciencia 
fonológica. Los resultados muestran que existen 
diferencias significativas entre los grupos en per-
cepción del habla y la conciencia fonológica, pero 
no en las medidas de la variable no verbal.

La relación entre percepción del habla y con-
ciencia fonológica no está clara. Por un lado, se 
postula que la percepción del habla influye a través 
de la conciencia fonémica en la lectura. McBride-
Chang, Wagner y Chang (1997) examinaron esta 
posibilidad en 102 niños de preescolar y primer 
curso. Se encuentra que las correlaciones entre 
percepción del habla y conciencia fonológica son 

moderadas, y cuando se controla el efecto de la 
conciencia fonológica y la identificación de letras 
iniciales, la percepción del habla no tiene un papel 
significativo en la lectura de palabras. Por otro 
lado, se postula que la percepción del habla es un 
constructo diferente a la conciencia fonológica y 
tiene un peso independiente en la lectura.

Otros autores señalan que la percepción del 
habla es un componente de la conciencia fonoló-
gica, pero a medida que se produce el desarrollo 
evolutivo de esta variable se separa definitivamen-
te de la conciencia fonológica en lectores norma-
les, ya que los sujetos sin dificultades comienzan 
a utilizar estrategias ortográficas de ruta directa 
sin intermediación de las variables fonológicas 
(González, Ortiz, Hernández-Valle, Guzmán y 
González, 2002). Esto podría no ocurrir en lecto-
res con DA, ya que siguen utilizando las variables 
fonológicas para la lectura.
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Algunas investigaciones (Godfrey, Syrdal-
Lasky, Millay y Knox, 1981; Werker y Tees, 1987) 
señalan que las diferencias entre sujetos con y sin 
DA en percepción del habla se encuentran en dis-
criminar categorías de fonemas y en discriminar 
entre consonantes de la misma categoría, así 
como identificar palabras presentadas con ruido 
(Brady, Shankweiler y Mann, 1983) y discriminar 
pares de palabras con sonidos parecidos (Reed, 
1989).

Metsala (1997) utiliza el paradigma de aper-
tura sucesiva, en el que se presentan segmentos 
de palabras cada vez mayores, comenzando por 
presentar los primeros 100 msg de la palabra, des-
pués 150 msg, etc., para establecer la relación en-
tre percepción del habla y lectura. Encuentra que 
la percepción del habla predice la lectura de pa-
labras y pseudopalabras en lectores jóvenes, pero 
no en lectores de más edad, por lo que se conclu-
ye que la relación directa entre percepción del ha-
bla y lectura se encuentra en lectores noveles, pero 
no en lectores expertos.

Ortiz y Guzmán (2003) investigan si la contri-
bución de la percepción del habla en la lectura 
está mediatizada o no por la conciencia fonológi-
ca en una muestra de niños con DA. Seleccionan 
a 53 niños con DA y 17 sujetos sin dificultades de 
tercero, cuarto y quinto de Educación Primaria. 
Evalúan la inteligencia no verbal mediante el fac-
tor G (Catell y Catell, 1999), la lectura de  palabras 

y pseudopalabras mediante el PROLEC (Cue-
tos, Rodriguez y Ruano, 1996), la discriminación 
audi tiva mediante el EDAF (Brancal, Ferrer, Al-
catud y Quiroga, 1998) y la conciencia fonológica 
mediante la prueba PCF (Jiménez, 1995). Los 
resultados muestran que los sujetos con DA y sin 
dificultades no muestran diferencias significativas 
en inteligencia, discriminación auditiva general y 
no verbal y en la edad. En cambio, sí mostraron 
diferencias significativas en percepción del habla 
y conciencia fonológica, así como en lectura. Sin 
embargo, las relaciones entre las variables es dis-
tinta en ambos grupos, ya que mientras que en el 
grupo de DA se encuentran relaciones significati-
vas entre las tres variables, en el grupo sin DA no 
se encuentran relaciones significativas. En el gru-
po de DA, se encuentra que tanto la conciencia 
fonológica como la percepción del habla explican 
un porcentaje distinto de la lectura; concretamen-
te, la conciencia fonológica explica un 6,2 por 100 
y la percepción del habla un 8,7 por 100. Por tan-
to, se concluye que la percepción del habla incide 
directamente en la lectura y tiene una relación 
directa e independiente en la lectura en los sujetos 
con DA, pero no en lectores sin dificultades. Estos 
datos pueden ser consistentes con la limitación 
evolutiva de la percepción del habla (Ortiz y Guz-
mán, 2003), ya que los lectores sin dificultades 
hacen un uso mayor de la información ortográfi-
ca por ruta visual.

La percepción del habla parece ser un componente distinto al conocimiento fonológico y tiene 
relación directa con la lectura de sujetos con DA.

Jiménez, Ortiz, Hernández-Valle, Guzmán y 
González (2002) tratan de investigar el papel de 
la percepción del habla en las DA de modo direc-
to o indirecto a través de la conciencia fonológica. 
Para ello, seleccionaron una muestra de 53 sujetos 
con DAL de entre 9 y 11 años de 3.º, 4.º y 5.º de 
EP, que no presentaban hándicap físicos, psíqui-
cos o intelectuales. Los sujetos con dislexia fueron 
distribuidos aleatoriamente a tres condiciones ex-

perimentales: intervención en conciencia fonoló-
gica con apoyo visual de letras; intervención en 
percepción del habla y conciencia fonológica y un 
tercer grupo control sin intervención. Los tres 
grupos no presentaban diferencias significativas 
en conciencia fonológica, percepción del habla, 
lectura y edad. Se evaluó la conciencia fonológica 
mediante la prueba PCF (Jiménez, 1995), los pro-
cesos lectores mediante el PROLEC (Cuetos et 
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al., 1996), la percepción del habla mediante el 
EDAF (Brancal et al., 1998) y la inteligencia me-
diante el factor G de Cattell y Cattell (1989). La 
intervención se desarrolló durante 20 semanas y 
siguieron distintos objetivos según la condición 
experimental asignada. Los resultados señalan 
que se obtienen ganancias significativas en con-
ciencia fonológica en ambos grupos experimenta-
les en comparación con el grupo control, indepen-
dientemente de la intervención o no en percepción 
del habla. También se encuentra que el grupo in-
tervenido en conciencia fonológica y percepción 
del habla obtiene mejores resultados en lectura de 
los niños mayores de DA que el control y el grupo 
sólo intervenido de conciencia fonológica, donde 
no se encuentran diferencias significativas. Con-
siguientemente, la percepción del habla no tiene 
efectos sobre la conciencia de los fonemas, por lo 
que no se puede considerar como un precursor de 
la conciencia fonémica, como indican otros estu-
dios que comparan niños con y sin dificultades 
auditivas y donde no se encuentra relación entre 
percepción del habla y conciencia fonológica 
(Gibbs, 1996). También se encontró que la inter-
vención en conciencia fonológica no tenía efectos 
directos sobre la mejora en la lectura en niños 
mayores que presentan DA. Sin embargo, si se 
combina la intervención en conciencia fonológica 
con percepción del habla se encuentran ganancias 
significativas en lectura; es decir, la intervención 
en conciencia fonológica con apoyo visual de le-
tras tiene un efecto positivo sobre la lectura en 
sujetos con DA menores de siete años, pero no en 
los mayores. En cambio, si se combina esta inter-
vención con percepción del habla en niños con 
DA mayores, se encuentran ganancias significati-
vas en la lectura.

Otras investigaciones ponen de manifiesto que 
el papel de estas variables en la lectoescritura y en 
sus dificultades varía en función del momento del 
aprendizaje. Jiménez, Guzmán, Ortiz, Díaz, Esté-
vez et al. (2009) evalúan el papel discriminante 
entre normo-lectores y sujetos con DAL en la 
conciencia fonológica, la percepción del habla, la 
velocidad de nombramiento, el procesamiento or-
tográfico, el procesamiento sintáctico y la memo-

ria de trabajo. Se evaluaron a 397 alumnos de 
entre 7 y 12 años, de los cuales 308 fueron clasi-
ficados como normo-lectores y 89 como DALE. 
La clasificación se basó en criterios curriculares 
(bajo rendimiento académico), psicolingüísticos 
y la exclusión de criterios intelectuales (Siegel y 
Rayan, 1989). Se utilizaron tres pruebas: Factor 
G de Cattell y Cattell (1989) para evaluar la inte-
ligencia no verbal, el PROLEC (Cuetos, Rodrí-
guez, Ruano y Arribas, 2007) para evaluar la lec-
tura de palabras y pseudopalabras, y la Batería 
multimedia Sicole-R-Primaria (Jiménez, Antón, 
Díaz, Estévez, García, García et al., 2007) que 
evalúa los procesos psicolingüísticos señalados 
anteriormente. En el segundo curso, son el proce-
samiento sintáctico y la conciencia fonológica los 
que mejor discriminan entre DA y sujetos sin di-
ficultades; en cambio, la velocidad de nombra-
miento y el acceso al léxico tienen valores negati-
vos, siendo las variables fonológicas y sintácticas 
las que mayor relevancia presentan en los prime-
ros años de aprendizaje de la lectura. En cambio, 
cuando cursan 3.º de EP son la velocidad de nom-
bramiento, el acceso rápido al significado y la flui-
dez de la lectura los que discriminan mejor a los 
sujetos con DA; es decir, una vez automatizado el 
procesamiento fonológico, son la fluidez y el re-
conocimiento rápido los que constituyen los ele-
mentos esenciales de la lectura (Guzmán, Jimé-
nez, Ortiz, Hernández-Valle, Estévez, Rodrigo et 
al., 2004; Jiménez, García, Estévez, Díaz, Guz-
mán, Hernández-Valle et al., 2004). Cuando 
avanza y se asienta el aprendizaje de la lectoescri-
tura, al final de cuarto curso de EP, son las habi-
lidades ortográficas las que toman un peso fun-
damental, dejando de poseerlo variables como la 
fluidez, la velocidad de nombramiento, el acceso 
al léxico y el procesamiento morfológico. El alum-
no debe discriminar entre las palabras que suenan 
igual a la que está bien escrita. Los alumnos con 
DA tardan más y cometen más errores que los 
normo-lectores. Finalmente, cuando completan 
la Educación Primaria, vuelve a ser la fluidez lec-
tora la variable que posee más peso discriminan-
te. Es decir, conforme el proceso de aprendizaje 
avanza, va variando el peso de las variables rela-
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cionadas con la lectura y que discriminan entre 
sujetos con o sin DA. Si al principio son esencia-
les la percepción del habla, el procesamiento sin-
táctico y la conciencia fonológica, mientras que 
otras variables como la fluidez lectora, el proce-

samiento ortográfico y la velocidad de nombra-
miento no poseen un peso determinante, durante 
y al final del aprendizaje de la lectura los valores 
se intercambian y son estos últimos los que son 
determinantes (Jiménez et al., 2009).

La percepción del habla es un buen predictor de las DA al principio del aprendizaje del código 
escrito, pero conforme se avanza en el proceso lectoescritor va perdiendo importancia a favor de 
otras variables.

En definitiva, según los estudios recientes que 
se han expuesto, se puede concluir que la percep-
ción del habla es un buen predictor de las DA, ya 
que está relacionada con el aprendizaje de la lec-
tura y con la explicación e intervención de sus 
dificultades, como se ha comprobado en numero-
sos estudios en la última década.

6. El PRInCIPIo AlFABétICo  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

Numerosas investigaciones han relacionado el 
principio alfabético con el aprendizaje de la lec-
toescritura en sujetos con o sin dificultades de 
aprendizaje (Barron, 1998; Mann y Wimmer, 
2002; Morais, Carey, Alegría y Bertelson, 1979; 
Read, Zhang, Nie y Ding, 1986).

El principio alfabético se basa en la correspon-
dencia de los sonidos del habla (fonemas) con una 
transcripción gráfica escrita (grafemas). Por tanto, 
los grafemas sustituyen a los fonemas, dando lugar 
a las palabras escritas, que representan los signi-
ficados. El principio alfabético es importante en 
idiomas como el castellano, donde existe una alta 
correspondencia entre fonemas y grafemas, salvan-
do las irregularidades en determinados fonemas. 
En otros idiomas más opacos dicha corresponden-
cia no es tan elevada pero sí significativa, como en 
el caso del inglés, o aún menos transparente y sig-
nificativa, como ocurre con el chino o el japonés. 
En estos idiomas es más significativo el principio 
ortográfico, en el cual la correspondencia entre so-
nidos y su transcripción gráfica no es unívoca. Así, 
el papel del principio alfabético y ortográfico varía 
en función del idioma y también del momento del 
aprendizaje de la lectoescritura (Delgado, 2005).

El principio alfabético o conocimiento de las letras es fundamental para el aprendizaje de la 
lectoescritura en lenguas transparentes como el castellano, ya que propicia el aprendizaje de la co-
rrespondencia grafema-fonema.

La escritura alfabética es una representación 
fonológica, que aporta información sobre la es-
tructura morfológica y las relaciones sintácticas 
de la misma. Por su parte, la información orto-
gráfica ofrece representaciones visuales de la pa-
labra y proporciona información en el léxico men-
tal, igual de relevante como la aportada por las 

representaciones fonológicas. Los aspectos orto-
gráficos son realmente esenciales, ya que nos dan 
información más allá del principio fonémico (Cle-
mente, 2001).

En el reconocimiento de una palabra se em-
plean dos vías complementarias y alternativas 
(Sánchez, 1990): una vía fonológico-alfabética, 
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basada en la correspondencia de fonemas y gra-
femas, y una vía visual-ortográfica, basada en el 
reconocimiento global de la palabra. Mientras 
que el principio alfabético se basa en la conver-
sión de grafema-fonema para descifrar una pala-
bra, aplicando las reglas sistemáticas de asocia-
ción entre los grafemas y fonemas y usando las 
habilidades para ensamblar los sonidos para for-
mar palabras, el principio ortográfico se basa en 
la asociación de una palabra con un patrón fo-
nológico, sin necesidad de recomponerlo fonoló-
gicamente, gracias a principios formulados por 
la acumulación de patrones construidos pre-
viamente por la experiencia (Ehri, 1991, 1992). 
Mientras que la primera estrategia es crucial para 
el inicio de la enseñanza, la segunda se construye 
tras una lectura reiterada y frecuente de las pa-
labras, por lo que su elaboración es más lenta o 
tardía.

Por este motivo, es fundamental comenzar 
con la enseñanza del alfabeto lo antes posible, con 
el fin de evitar problemas de aprendizaje de la 
lectoescritura. Para aprender el alfabeto debemos 
enseñar las letras concretas de nuestro sistema de 
escritura que se corresponden con los fonemas de 
la lengua, lo que algunos denominan el deletreo 
o asociación letra-sonido. El aprendizaje del len-
guaje escrito supone comprender claramente el 
principio alfabético, es decir, tener clara la corres-
pondencia letra-sonido. Es preciso conocer las 
letras, aunque esto no es suficiente para aprender 
a decodificar y para entender dicha correspon-
dencia (Clemente, 2001).

Cuando se hace referencia a la escritura alfa-
bética es muy importante el papel del análisis fo-
némico. En castellano existe una mayor corres-
pondencia entre los sonidos y las grafías, y los 
límites silábicos suelen estar bien definidos. Por 
tanto, en el aprendizaje de la lectura y de la escri-
tura tiene un papel relevante el que el sujeto co-
nozca el alfabeto, es decir, el nombre de las letras, 
ya que esto facilitará en gran medida la transfor-
mación entre grafemas y fonemas.

El sistema alfabético se basa en una represen-
tación fonológica de la lengua hablada, dado que 
las letras representan los sonidos de nuestra len-

gua (Clemente, 2001). Ello indica que quien 
aprende a leer en este sistema va a tener que rea-
lizar tareas que le lleven a hacer explícitas reglas 
de correspondencia G-F. Se trata, en definitiva, 
de una autentica actividad metalingüística que se 
denomina análisis fonético de las palabras, y que 
no se requiere para leer en los sistemas logográfi-
cos (más opacos).

En este sentido, existe una alta relación entre 
el código lector y el lenguaje oral durante la edu-
cación preescolar. El conocimiento fonológico 
está relacionado con el conocimiento de las letras, 
es decir, con el conocimiento del alfabeto, lo cual 
ayuda a los lectores principiantes a descubrir 
la  correspondencia grafema-fonema (Tummer y 
Hoover, 1992). Por tanto, las habilidades lectoras 
están determinadas por el conocimiento fonoló-
gico y el conocimiento de las letras (Storch y Whi-
tehurst, 2002). Así, la influencia de estas habili-
dades consideradas prelectoras constituye, en 
realidad, componentes tempranos de la adquisi-
ción de la lectura y, por tanto, determinan en gran 
medida su adquisición (Wagner y Torgensen, 
1987).

El conocimiento de la letra es un fuerte pre-
dictor de la competencia lectora (Adams, 1990), 
incluso mejor que el vocabulario y las lecturas 
padres-hijo (Share, Jorm, MacLean y Matthews, 
1984). Esta relación está bien investigada desde 
la década de los sesenta y setenta (Bond y Dyk-
stra, 1967; Chall, 1967). Otros autores señalan 
que el conocimiento de la letra está relacionado 
con el reconocimiento de la palabra (Ehri, 1998; 
Frith, 1985). Los niños comienzan con un reco-
nocimiento global de la palabra, distinguiendo 
componentes visuales. Más tarde, comienzan a 
conocer el nombre y sonido de las letras y lo 
relacionan con la información que ya poseen de 
las palabras, usando la información fonológica 
representada en las letras de las palabras. Así, 
los niños utilizan el conocimiento de las letras 
para el deletreo, e internamente almacenan la 
pronunciación de la palabra para facilitar el ac-
ceso lexical.

El conocimiento de las letras ayuda a los ni-
ños a desarrollar el conocimiento de los fonemas 
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porque les ayuda a desarrollar hipótesis tempra-
nas sobre la relación entre fonemas y grafemas 
(Ball y Blachman, 1991; Barron, 1998; Barron, 
Golden, Seldon, Tait, Marmurek y Haines, 1992; 
Bradley y Bryant, 1983; Byrne, 1996; Byrne y 
Fielding-Barnsley, 1990; Defior y Tudela, 1994). 
Asimismo, las habilidades de conocimiento fono-
lógico se incrementan cuando los sujetos reciben 
intervención explícita en conocimiento fonológico 
combinada con entrenamiento explícito en aso-
ciación entre fonema y grafema. Estos hallazgos 
indican que el aprendizaje de la lectoescritura tie-
ne un efecto recíproco en el desarrollo del cono-
cimiento fonológico (Morais, 1991a, 1991b; Trei-
man, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki y Francis, 
1998). Los niños utilizan su conocimiento del 
nombre de las letras para desarrollar la corres-
pondencia con su fonema, usando un mapa de 
contenido de fonemas, que inicialmente son re-
presentaciones de categorías holísticas, como las 
sílabas, y que posteriormente cambian para repre-
sentar unidades fonológicas más pequeñas (Trei-
man, 1993, 1998; Treiman, Zukowski y Rich-
mond-Welty, 1995).

En un estudio longitudinal llevado a cabo por 
Muter, Hulme, Snowling y Taylor (1998) realiza-
do con 38 niños de 4 a 5 años en los primeros dos 
años del aprendizaje lector, se investigó el papel 
del conocimiento del nombre de la letra como 
predictor de las habilidades tempranas de la lec-
tura. Los resultados encontrados mostraron que 
el conocimiento del nombre de la letra predecía 
la lectura y la habilidad para el deletreo, demos-
trando también un efecto interactivo con la habi-
lidad de segmentación de los niños.

En otro estudio longitudinal más reciente, rea-
lizado a 90 niños británicos que comenzaban la 
la escuela cuando tenían 4 años y nueve meses, se 
investigó la relación entre las habilidades fonoló-
gicas tempranas, el conocimiento de la letra, las 
habilidades gramaticales y el conocimiento del 
vocabulario, como posibles predictores del reco-
nocimiento de la palabra y de la comprensión lec-
tora. Los resultados obtenidos señalan que el co-
nocimiento de la letra y la sensibilidad fonémica 
predicen las habilidades del reconocimiento de 

la palabra. Sin embargo, la comprensión lectora 
se vio influida por las habilidades del reconoci-
miento de la palabra, el conocimiento del voca-
bulario y las habilidades gramaticales (Muter, 
Hulme, Snowling y Stevenson, 2004).

O’Conner (2000) realiza una intervención en 
las habilidades de lectura de dos años de dura-
ción, con una muestra de 189 niños de 5 a 7 años 
de clase media-baja evaluados en diferentes mo-
mentos durante el jardín de infancia y el primer 
grado. Se estudió cómo se puede detectar e inter-
venir tempranamente a niños con dificultades en 
la adquisición lectora, con el propósito de preve-
nir sus dificultades aumentando la intensidad de 
la instrucción de la lectura según las necesidades. 
Los resultados encontrados en este estudio desta-
can la existencia de una relación fuerte entre las 
habilidades fonológicas y el conocimiento de la 
letra a mediados del jardín de infancia con el 
aprendizaje de la lectura. Se encuentra que el pro-
greso en los niños en cada etapa de intervención 
mejora significativamente en estas habilidades 
mencionadas, así como en lectura y en deletreo, 
respecto a los niños con habilidades similares que 
no recibieron intervención.

La relación entre el conocimiento fonológico, 
el conocimiento de la letra, el aprendizaje lector 
y el deletreo griego fue estudiada también por 
Harris y Giannouli (1999). En este trabajo se in-
vestiga el desarrollo de las habilidades de la lec-
tura de los griegos y las habilidades del deletreo 
en el primer año de colegio, así como los diversos 
factores que están asociados con el éxito de la 
lectura y el deletreo. Los resultados obtenidos en 
este estudio muestran que el conocimiento implí-
cito de la letra parece ser un predictor del éxito 
temprano en la lectura para la ortografía irregu-
lar, pero no para la ortografía regular, mientras 
que el conocimiento del fonema es una variable 
relevante del proceso lector en la ortografía regu-
lar e irregular.

Tras un estudio lingüístico realizado a niños 
de habla inglesa y francesa, se encuentra que el 
conocimiento de la estructura fonológica y el co-
nocimiento de la letra son los factores más impor-
tantes de la adquisición temprana de la lectura en 
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estos niños de habla inglesa y francesa (Burck, 
Genesee y Caravolas, 1997).

Roberts (2003) realiza un estudio para exami-
nar la influencia de la instrucción en conocimiento 
de la letra en el comienzo del reconocimiento de la 
palabra en 33 sujetos de guardería. Para ello, los 
niños fueron intervenidos en conocimiento de la 
letra o en comprensión lectora. Los niños que re-
cibieron la instrucción de conocimiento de la letra 
aprendieron significativamente mejor a deletrear 
las palabras, mientras que los niños instruidos en 
comprensión deletrearon mejor las palabras visual-
mente diferentes, por lo que la instrucción en co-
nocimiento de la letra resulta ser más beneficiosa 
en el comienzo del aprendizaje de la lectoescritura.

Mann y Foy (2003) han demostrado que el 
conocimiento fonológico y el conocimiento de la 
letra son los predictores más fiables de la capaci-
dad lectora. En dicho estudio se examinan las in-
terrelaciones de las habilidades del discurso y el 
conocimiento de las letras con el conocimiento 
fonológico y las habilidades tempranas de la lec-

tura de 99 niños de preescolar. Los resultados en-
contrados en esta investigación muestran que las 
manipulaciones de los fonemas individuales esta-
ban ligadas más estrechamente con el conoci-
miento del sonido de la letra en la lectura que el 
conocimiento de la rima. También se encontró 
que, junto con el conocimiento fonológico, el co-
nocimiento de la letra era uno de los mejores pre-
dictores de la capacidad lectora de los niños. Asi-
mismo, se demuestra que el conocimiento de la 
letra y del sonido de la letra se asocia más estre-
chamente a las habilidades lectoras y a la mani-
pulación temprana del fonema.

En definitiva, según los resultados de los estu-
dios comentados, se puede concluir que el cono-
cimiento del alfabeto o conocimiento de las letras 
se relaciona fuertemente con el conocimiento fo-
nológico y con el conocimiento fonémico, estando 
la sensibilidad fonológica recíprocamente relacio-
nada con el conocimiento de la letra, y de esta 
forma con el éxito o el fracaso en el reconocimien-
to lectoescritor (Burgess y Lonigan, 1998).

El principio alfabético facilita el desarrollo del conocimiento fonológico, y juntos constituyen 
buenos predictores de la lectura de los sujetos con DA.

7. vEloCIDAD DE nomBRAmIEnto  
y DIFICultADEs DE APREnDIzAjE

La tarea de Rapid Automatized Naming 
(RAN), o velocidad de nombrar, consiste en una 
tarea cognitiva relacionada con los procesos su-
bléxicos de la lectura. En ella, se presentan visual-
mente estímulos de alta frecuencia (letras, núme-

ros, colores u objetos comunes) que se presentan 
en múltiples ocasiones de un modo controlado en 
diversas filas (por ejemplo, cinco estímulos son 
repetidos diez veces en cinco líneas). La tarea de 
los sujetos es nombrar cada uno de esos estímulos 
desde la izquierda a la derecha y de arriba-abajo 
del modo más rápido posible (Denckla y Rudel, 
1974).

Diversas investigaciones han puesto de mani-
fiesto que los sujetos con dislexia presentan una 
ejecución menor en las tareas RAN que aquellos 

que no presentan DA (Denkla y Rudel, 1976a, 
1976b). La RAN es considerada también como 
un índice de recuperación fonológica (Wagner, 

La tarea de velocidad de nombrar (RAN) es un índice relacionado con la rapidez y automati-
zación del procesamiento cognitivo, tanto de los componentes fonológicos como visuales.
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Torgesen, Laughon, Simmons y Rashotte, 1993). 
Sin embargo, hay autores que defienden que la 
RAN predice la lectura independientemente de 
las habilidades fonológicas (Bowers, 1993, 1995; 
Powell, Stainthorp, Stuart, Garwood y Quinlan, 
2007). Otros autores (Wolf y Bowers, 1999) su-
gieren que la RAN es un predictor de la fluidez 
lectora y que, aunque tiene influencia de compo-
nentes fonológicos, también tiene influencia de 
otros procesos extrafonológicos, como son los 
siguientes: procesos atencionales de las letras, 
procesos visuales bi-hemisféricos responsables de 
detectar la dirección de los ítems, corresponden-

cia de patrones codificados con la representación 
ortográfica, integración de información visual y 
fonológica y activación de procesos motores de 
articulación.

La RAN es un proceso complejo que requiere 
un reconocimiento visual rápido, así como reali-
zar una coincidencia con la representación orto-
gráfica y fonológica. En lectores normales, la re-
petición en la presentación de las letras hace que 
su identificación sea automática. En sujetos con 
dificultades, la lentitud en la velocidad de identi-
ficación impide una automatización de estos pro-
cesos (Wolf y Bowers, 1999).

Los sujetos con DA muestran una ejecución más lenta y con mayores errores en las tareas RAN 
que los sujetos sin DA, impidiendo la automatización de los procesos cognitivos. Por este motivo, 
la RAN es considerada como un buen predictor de la fluidez lectora de las DA.

Algunos investigadores han separado los 
procesos fonológicos de otros procesos requeri-
dos en la tarea RAN, manipulando las deman-
das visuales y fonológicas. Compton (2003) com-
paró a sujetos con y sin dificultades en varias 
condiciones experimentales manipulando las le-
tras que de modo visual o fonológico eran simi-
lares o se pudiesen confundir. Se encontró que 
las series que poseían rasgos fonológicos pareci-
dos eran mejores predictores de la velocidad de 
lectura posterior, y que sólo los ítems con letras 
con rasgos visuales similares discriminaban entre 
sujetos con y sin dificultades de lectura. Según 
este autor, estos resultados ponen de manifiesto 
que el procesamiento visual influye en la veloci-
dad de nombrar en sujetos con dificultades de 
aprendizaje.

La función de la RAN se ha entendido de va-
rias formas: como una medida de acceso al léxico 
(Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons y Rashot-
te, 1993), como una medida de la velocidad de 
procesamiento de la información verbal (Catts, 
Gullispie, Leonard, Kail y Miller, 2002) o como 
un índice de los mecanismos de sincronización de 
la lectura (Wolf, Bowers y Biddle, 2000). El déficit 

en la sincronización de la RAN ha sido encontra-
do en sujetos con dificultades en lectura en com-
paración con buenos lectores (Catts y cols., 2002). 
En ésta línea, Thomson, Chenault, Abbott, Ras-
kind, Alylward et al. (2005) encontraron que en 
sujetos con dificultades de lectura existía una re-
lación directa entre la velocidad de nombrar y la 
tasa de lectura, pero no encontraron relación de 
la RAN con la exactitud lectora.

8. sEmÁntICA y DIFICultADEs  
DE APREnDIzAjE

El estudio del desarrollo semántico ha ido cla-
rificando su objeto de estudio, ya que algunos in-
vestigadores han estudiado el desarrollo del léxi-
co, del significado de las palabras y de su 
construcción. Se entiende, por tanto, que el signi-
ficado constituye una unidad de información den-
tro de un sistema de representaciones que confor-
ma el léxico de una lengua (Delgado, 2005). Por 
tanto, el significado léxico se convierte en un re-
gistro dentro de una base de datos o en una serie 
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de reglas dentro de un sistema de reglas semánti-
cas sobre el léxico. Así pues, si se piensa en la 
representación del significado léxico en términos 
de estructuras de datos relacionadas entre sí, que 
constituyen una compleja red, el significado pasa 
a considerarse como uno o más tipos de nodos de 
una malla de relaciones, que se definen y distin-
guen entre sí por medio de esas mismas relacio-
nes, amén de otras propiedades, rasgos y elemen-
tos que completan la información de dichos 
registros (Winston, Chaffin y Hermann, 1987). 
Este procesamiento semántico implicaría la com-
prensión de las palabras y textos, ayudando esta 
comprensión, a su vez, al reconocimiento de di-
chas palabras y frases.

El papel del desarrollo semántico en la lectura 
ha quedado patente en numerosas investigacio-
nes, y más concretamente en la comprensión lec-
tora (Anderson y Nagy, 1991; Baker, Simmons y 
Kame´enui, 1998; Cunningham y Stanovich, 
1998). La codificación semántica hace referencia 
al uso de las palabras, frases y oraciones para re-
construir el significado que transmite, poniéndose 
en juego en el uso del vocabulario. El uso del con-
texto de la palabra facilita su desciframiento y 
comprensión, sobre todo cuando hay lugar a du-
das. Miller (2004) investigó el uso que se hace del 
contexto cuando los lectores no pueden recurrir 
a su conocimiento ortográfico para descifrar las 
palabras, encontrando que el vocabulario y el uso 
del contexto eran facilitadores de la lectura. Los 
sujetos, con dificultades o sin ellas, son más rápi-
dos en reconocer palabras que forman una frase 
que cuando se presentan aisladamente (Perfetti, 
Golman y Hogaboam, 1979), ya que el uso de la 
información contextual ayuda a la lectura de pa-
labras.

Numerosos investigadores han estudiado el 
papel que juega el conocimiento semántico en las 
DA, encontrando que los sujetos con DA realizan 
un uso ineficiente de las claves semánticas para 
facilitar el reconocimiento de las palabras, incluso 
cuando se les instruye para hacerlo (Pany, Jenkins 
y Schreck, 1982). Así, las diferencias en la canti-
dad de lectura realizada, la falta de estrategias 
para aprender vocabulario por el contexto y la 

falta de vocabulario parecen ser los obstáculos 
más críticos en el déficit de conocimiento semán-
tico de los niños con DA (Stahl y Shiel, 1999). Por 
tanto, es necesaria una adecuada instrucción en 
vocabulario para conseguir su mejora (Baumann 
y Kame´enui, 1991; Sthal y Shiel, 1999).

Algunos autores han hipotetizado que el dé-
ficit en vocabulario es una las causas de las DA 
(Dickinson y Tabors, 2001; Snow y Tabors, 1993), 
ya que es comprensible que si un alumno no co-
noce una palabra, porque no está en su vocabu-
lario oral, le supondrá un esfuerzo mayor que si 
la conoce de modo oral. Si un alumno de quinto 
curso lee veinticinco minutos cada día, puede que 
encuentre un millón de palabras cada año. Si un 
dos por ciento son desconocidas, entonces se está 
encontrando con veinte mil palabras desconoci-
das cada año, por lo que si sólo aprendiera una 
palabra de cada veinte, aprendería mil palabras al 
año (Anderson y Nagy, 1991).

Por otra parte, también se ha estudiado el pa-
pel del conocimiento semántico como un buen 
predictor de la lectura (Dickinson y Tabors, 2001; 
Scarborough, 1990,1991; Snow, Barns, Chandler, 
Goodman y Hemphill, 1991; Snowling, Gallagher 
y Frith, 2003). Se ha encontrado que el déficit en 
conocimiento semántico es una causa significativa 
de las dificultades de aprendizaje del bilingüismo 
en inglés (Tabors y Snow, 2001). Por tanto, un 
niño con un vocabulario limitado puede tener di-
ficultades en la fluidez lectora de palabras, a pesar 
de tener buenas habilidades de decodificación fo-
nológicas. El conocimiento semántico también se 
ha relacionado con las habilidades fonológicas, ya 
que las representaciones fonológicas comienzan a 
ser cada vez menos globales y más especificas con 
el desarrollo del vocabulario, en especial con las 
palabras que tienen características fonológicas si-
milares (Goswami, 2001; Metsala, 1999), debido 
a que la codificación y la recuperación de tales 
palabras por su uso funcional requiere más por la 
vía del análisis segmental que por las similitudes 
fonológicas. De esta forma, los déficits en voca-
bulario están acompañados de pobres represen-
taciones fonológicas y dificultades en el aprendi-
zaje lector.
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Finalmente, cabe destacar que Vellutino, 
Scanlon y Spearing (1995) no encuentran diferen-
cias en procesamiento semántico entre sujetos con 
DA y lectores normales en segundo y tercer curso, 
cuando las dificultades están apareciendo o llevan 
relativamente poco tiempo, pero sí las encuentran 
en sexto y séptimo curso, cuando los alumnos con 
DA ya tienen una historia de fracaso ante la lec-
tura, siendo más una consecuencia de las dificul-

tades de aprendizaje lector que una causa (Vellu-
tino, Fletcher, Snowling y Scanlon, 2004).

En definitiva, a la vista de los estudios reali-
zados sobre la relación predictiva del desarrollo 
semántico y las DA, cabe señalar que el desarro-
llo semántico se puede considerar un buen pre-
dictor de las DA en edades más avanzadas y en 
cuanto a áreas especificas, como puede ser la com-
prensión lectora.

El desarrollo semántico es, en edades intermedias, un buen predictor del lenguaje escrito y, más 
concretamente, de la comprensión lectora y sus dificultades. Sin embargo, en edades iniciales, los 
déficits en vocabulario van acompañados de pobres representaciones fonológicas en problemas de 
exactitud lectora.

9. moRFosIntAxIs y DIFICultADEs  
DE APREnDIzAjE

La morfosintaxis es uno de los aspectos que 
ha sido investigado en las últimas décadas por su 
relación con la lectoescritura y con las DA. En 
muchas ocasiones, la morfología y la sintaxis se 
convierten prácticamente en dos habilidades que 
se solapan e interactúan conjuntamente. En idio-
mas como el nuestro, los morfemas son represen-
tados por grafemas de modo casi unívoco. En 
cambio, en idiomas más opacos, como el caso del 
inglés, las relaciones entre morfema y grafema no 
es tan directa (Berninger, 1994).

Los morfemas son los elementos más peque-
ños que poseen significado, y cuando su estructu-
ra sintáctica forma parte de la definición de la 
palabra, modifica ésta a sustantivo, adjetivo, ver-
bo o adverbio (Rayner y Pollatsek, 1989). Asimis-
mo, la función de la palabra en la frase constitu-
ye la sintaxis. El lector experto conoce estas pistas 
morfosintácticas e incrementa la velocidad lecto-
ra y la comprensión lectora.

Las dificultades mofosintácticas en el len-
guaje oral pueden presentarse como déficit con-
cretos, como la adquisición de artículos, prepo-
siciones, pronombres, demostrativos y formas 

del verbo ser. Se presentan dificultades en la ad-
quisición de palabras, conceptos y formas gra-
maticales que no están incluidas en el lenguaje 
de estos niños. También muestran dificultades 
en la interpretación de términos espaciales como 
preposiciones y demostrativos. Manifiestan di-
ficultades en el uso de reglas de formación de 
plurales o de comparativos, combinación de fra-
ses o formación de frases pasivas. También tie-
nen dificultades cuando se les pide que comple-
ten una frase con una palabra que falta (Wiig, 
1985).

Se ha constatado el papel que desempeña la 
morfosintaxis en la aparición de las DA, encon-
trándose que los sujetos con DA manifiestan de-
ficiencias en la comprensión de oraciones sintác-
ticamente complejas, y se muestran ineficaces 
para detectar y subsanar los errores gramaticales 
en oraciones incorrectas, ya que poseen un cono-
cimiento morfológico pobre (Carlisle, 1987; El-
bro, 1989; Joanisse, Manis, Keating y Seidenberg, 
2000; Leong, 1999). Para la codificación sintácti-
ca es necesario que el sujeto posea la habilidad de 
usar el contexto lingüístico y oraciones sintácti-
camente complejas, así como conocer las inflexio-
nes morfológicas. Por tanto, es necesario que el 
sujeto conozca las reglas morfológicas de género, 
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número y tiempos verbales, así como la relación 
entre sujeto y verbo.

Vellutino, Harding y Tanzman (1980) encon-
traron diferencias en morfosintaxis entre sujetos 
con DA y sin dificultades, ya que los sujetos con 
DA usaban oraciones sintácticamente más cor-
tas, simples, incompletas y escasas que los suje-

tos sin dificultades. Igualmente, encontraron di-
ferencias significativas en inflexión morfológica, 
en comprensión del orden temporal, en identifi-
cación de oraciones subordinadas y pasivas en-
tre sujetos con DA y sin dificultades, a favor de 
estos últimos (Vellutino, Harding y Tanzman, 
1980).

El conocimiento morfosintáctico ofrece información al lector experto para incrementar la ve-
locidad y la comprensión lectora, pistas que no utilizan los sujetos con DA.

Hauerwas y Walker (2003) estudian la rela-
ción entre el déficit morfológico y las DA en es-
critura. Investigan el papel del déficit fonológico, 
el conocimiento morfológico y el conocimiento 
ortográfico en una muestra de 88 sujetos dividi-
dos en tres grupos. El primero consta de 26 niños 
de once a trece años con dificultades fonológicas, 
el segundo grupo lo forman 31 niños más jóvenes 
emparejados en el nivel fonológico, y el grupo 
tres está formado por otros 31 niños de la misma 
edad cronológica que los niños con dificultades. 
Se evalúa el conocimiento fonológico mediante 
el Comprehensive Test of  Phonological Proces-
sing (Wagner, Torgesen y Rashotte, 1999), el co-
nocimiento morfológico mediante tareas de cie-
rre gramatical (similar a las tareas empleadas por 
Berko, 1958), el conocimiento ortográfico me-
diante tareas de elección de pseudopalabras, de-
biendo elegir las palabras reales (de modo simi-
lar a las tareas de Treiman, 1993), así como 
también se evalúa el deletreo mediante tareas de 
deletreo de verbos aislados y en contexto, con-
trolando las propiedades fonéticas, morfológicas 
y ortográficas. Encuentran que los sujetos con 
dificultades fonológicas muestran dificultades en 
la inflexión de verbos y su deletreo. Dichas difi-
cultades eran más evidentes cuando se presenta-
ba la palabra en un contexto de oración. Asimis-
mo, mientras que la habilidad de deletreo es 

atribuida al conocimiento morfológico en los 
niños con dificultades, el conocimiento ortográ-
fico es atribuido al nivel emparejado fonológico. 
También se observa un déficit sintáctico en lec-
tores con dificultades ligado con el conocimiento 
semántico que les impide obtener información 
del contexto para identificar las palabras (Perfet-
ti y Roth, 1981; Stanovich, 1980; Tunmer y Chap-
man, 1998).

Por su parte, Bryant, Nunes y Bindman (1998) 
entienden que las deficiencias sintácticas son una 
consecuencia de la baja experiencia lectora que tie-
nen los sujetos con DA debido a sus problemas 
iniciales de decodificación. En este sentido, el co-
nocimiento sintáctico no diferencia a buenos y ma-
los lectores, si no es con niños con una experiencia 
larga en dificultades (Snowling, 2000a; Stanovich, 
1986; Vellutino, Scanlon y Chen, 1995; Vellutino, 
Scalon, Sipay, Small, Pratt, Chen y Denckla, 1996), 
ya que las dificultades sintácticas no son una cau-
sa primaria, sino una consecuencia de la larga tra-
yectoria de fracaso lector (Vellutino, Fletcher, 
Snowling y Scanlon, 2004). También se ha postu-
lado la concurrencia del déficit en el lenguaje oral 
y dificultades lectoras (Catts, Hogan y Fey, 2003). 
Sin embargo, no se puede descartar que los déficits 
sintácticos puedan contribuir a la aparición de las 
DA en ciertos niños, más cuando éstos tienen bue-
nas habilidades fonológicas (Snowling, 2000b).
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Muter y Snowling (1998) matizan las conclu-
siones anteriores, ya que encuentran que los fac-
tores sintácticos interaccionan con las habilida-
des de decodificación para incrementar las 
habilidades de identificación de palabras, por lo 
que es importante señalar que el conocimiento 
sintáctico-gramatical es un buen predictor de la 
precisión en la lectura, ya que el contexto de la 
palabra ayuda a su desciframiento. Por tanto, el 
conocimiento sintáctico no es una medida pura 
de decodificación, pero sí incrementa tales habi-
lidades. En esta línea, Mahony, Singson y Mann 

(2000) encuentran que el reconocimiento lector 
aumenta en función del conocimiento morfoló-
gico. En su investigación evalúan a alumnos de 
tercero a sexto curso en habilidades de decodifi-
cación y derivativas, pidiéndoles que distinguie-
ran diversos pares de palabras con relación deri-
vacional a través de contrastes de parejas de 
palabras que se relacionaban en su deletreo pero 
no en su morfología. Concluyen que el análisis 
morfológico es un factor importante en la de-
codificación de palabras en los grados elemen-
tales.

Los déficits en conocimiento morfosintáctico que presentan las DA están relacionados con 
déficits fonológicos y semánticos y se pueden entender como causa o consecuencia de las dificul-
tades en el lenguaje escrito que presentan.

El conocimiento sintáctico-gramatical es un buen predictor de la precisión en la lectoescritora 
de los sujetos con DA.

10. PRosoDIA y DIFICultADEs  
DE APREnDIzAjE

La prosodia se ha revelado como un campo 
de investigación en nuestra lengua relativamente 
novedoso e influyente en el lenguaje escrito y las 
DA, aunque su estudio comenzó en la década de 
los setenta y ochenta (Cromer, 1970; Cutler y 
Swinney, 1987; Schereiber, 1980). La prosodia se 
refiere a los aspectos de entonación, acento, pau-
sas, velocidad, etc., en la lectura de un texto es-
crito, que son fundamentales para la comprensión 
lectora.

Las diferencias entre el lenguaje oral y escrito 
se pueden describir desde varios puntos de vista 
(Martín, 2002): el criterio contextual (atender a 
las situaciones distintivas de la comunicación oral 
y escrita) o el criterio textual (características gra-

maticales de los discursos orales y escritos). De 
Vega y Cuetos (1999) exponen que el lenguaje 
oral y el lenguaje escrito son análogos. En ambos 
casos se comparte una serie de procesos como la 
codificación fonológica del mensaje, procesos de 
reconocimiento de palabras, acceso al significado 
de las palabras, fenómenos asociativos entre pa-
labras, procesamiento morfológico y sintáctico de 
las oraciones, etc.; sin embargo, señalan que hay 
diferencias importantes entre el lenguaje oral y el 
escrito que pueden determinar procesos específi-
cos en ambas modalidades (véase tabla 5.1). 
Como se puede observar, existen rasgos distinti-
vos que hacen compleja la traducción de los ele-
mentos orales a gráficos; en concreto, existen ras-
gos del habla que son especialmente difíciles de 
interpretar de modo correcto, siendo fundamen-
tales para la comprensión lectora, como la ento-
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nación, el acento, pausas, etc. Estos elementos 
prosódicos son decisivos para la comprensión co-
rrecta del mensaje escrito.

El concepto de prosodia aparece en la inves-
tigación junto con otras áreas relevantes de la lec-
tura y las DA, como el conocimiento fonológico, 
la decodificación, comprensión lectora, etc. Sin 
embargo, aún no hay consenso entre los investi-
gadores sobre qué significado y componentes for-
man este factor.

La definición unívoca de prosodia no parece 
sencilla, haciendo referencia a la fluidez lectora y 
la expresividad. Algunos autores señalan que la 
fluidez lectora consiste en la velocidad y exactitud 
de la lectura, es decir, en el número de palabras 
que el sujeto es capaz de leer de forma precisa en 
un minuto (Fuchs, Fuchs, Hosp y Jenkins, 2001; 
Fuchs, Fuchs y Maxwell, 1988; Shinn, Good, 
 Knutson, Tilly y Collins, 1992; Torgesen, Rashot-
te y Alexander, 2001). Así, la velocidad lectora y 
la fluidez lectora serían conceptos análogos. En 
cambio, otros autores reconocen que fluidez y ve-

locidad lectora correlacionan, pero son conceptos 
diferentes (Allington, 1983). Otras propuestas de-
fienden que fluidez y precisión son indivisibles, de 
tal modo que la fluidez engloba a la velocidad y 
la precisión lectora (Kame´enui y Simmons, 
2001). Así, la fluidez lectora englobaría a una lec-
tura donde el nivel de precisión y tasa de desco-
dificación fuese correcta, así como una expresivi-
dad adecuada, lo cual permitiría centrar todos los 
recursos en la comprensión lectora (Wolf y Kat-
zir-Cohen, 2001). Algunas investigaciones seña-
lan que la fluidez lectora es sinónimo de prosodia 
(Daane, Campbell, Grigg, Goodman y Oranje, 
2005). En cambio, otros definen la fluidez lectora 
como el proceso por el cual la decodificación y la 
comprensión ocurren al mismo tiempo, siendo la 
velocidad, la exactitud y la prosodia indicadores 
de ello (Samuel, 2006).

Otros autores han añadido la expresividad 
como elemento esencial de la prosodia (Kuhn y 
Stahl, 2003; National Reading Panel, 2000), con 
rasgos esenciales del habla como el énfasis, cam-

TABLA 5.1

Diferencias entre el lenguaje oral y escrito (basado en De Vega y Cuetos, 1999)

Lenguaje oral Lenguaje escrito

Velocidad y 
controlabilidad  

del input lingüístico

No controlabilidad. Exige un procesamien-
to al ritmo del emisor.

Sí controlabilidad. Los estímulos están pre-
sentes y son duraderos.

Modalidad del input 
lingüístico

Patrón de ondas acústicas, necesita proce-
sos específicos.

Patrón de formas visuales, necesita de con-
versión fonema-grafema.

Segmentación de unidades 
lingüísticas

No hay separación entre las palabras. Hay separación visual entre las palabras 
escritas.

Rasgos prosódicos  
del habla

Existen rasgos prosódicos, que expresan 
sentimientos, etc.

No hay rasgos prosódicos, deben inter-
pretarse a partir de signos gráficos de pun-
tuación.

Contexto sensorial  
y perceptivo

Contexto extra-lingüístico inmediato que 
contribuye al contenido.

No hay contexto extralingüístico.

Contexto comunicativo
La comunicación es más propia del oral, 
donde hay intercambio de papeles (ver más 
arriba).

Es dificil llevar a cabo una comunicación 
de tipo convencional desde este tipo de len-
guaje.
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bios de tono, duración y lugar de pausas, etc., de 
modo que el texto sea leído de acuerdo con las 
características rítmicas y tonales de un discurso 
hablado. Por tanto, parece que la fluidez sería una 
condición necesaria y anterior para que la expre-
sividad apareciese. De esta forma, la prosodia es-
taría constituida por componentes como la flui-
dez lectora (velocidad y exactitud lectora) y la 
expresividad (características rítmicas y tonales).

Sin embargo, Cowie, Douglas-Cowie y Wich-
mann (2002) señalan que fluidez y expresividad 
son variables diferentes, la primera más ligada a 
la estructura y la segunda a la semántica. Mien-
tras que la fluidez lectora depende de las habili-
dades de reconocimiento y de la decodificación y 
la delimitación de las agrupaciones requeridas 
para la sintaxis del texto, la expresividad supone 
enfatizar semánticamente las relaciones más rele-
vantes. Igualmente, se proponen correlatos físicos 
específicos para cada variable. Mientras que la 
fluidez lectora está asociada a la organización 
temporal, es decir, al tiempo de lectura por sílaba, 
duración de pausas entre frases y la pausa intra-
frases, la expresividad está asociada a variaciones 
en el tono, es decir, a las desviaciones estándar 
con respecto a la frecuencia fundamental y la di-
ferencia entre los límites más altos y más bajos de 
los tonos.

Otras investigaciones (Nagel, Shapiro y 
Nawy, 1994; Speer, Crower y Thomas, 1993) con-
sideran la prosodia de modo global, evitando la 
diferencia entre fluidez y expresividad. Por tanto, 
la prosodia sería definida como el patrón percep-
tivo de entonación, acentuación y pausas, co-
rrelatos físicos de la frecuencia fundamental, am-
plitud y duración de la señal espectrográfica, 
siendo fundamental para la semántica y la mor-
fosintaxis.

Todos estos conceptos tienen relación con una 
lectura competente, donde la eficacia, exactitud y 
velocidad lectora tienen lugar a la vez que la com-
prensión del texto (Hudson, Pullen, Lane y Tor-
gesen, 2009). La prosodia de la lectura oral ma-
nifiesta la consecución de la comprensión lectora, 
ya que indica que los procesos subléxicos han sido 
automatizados. De este modo, la velocidad es un 
indicador de la automatización de procesos sub-
léxicos implicados en la lectura, como la decodi-
ficación, la identificación de palabras, etc. Por 
tanto, la fluidez es un prerrequisito de la construc-
ción del significado, es decir, de la comprensión 
lectora (Allington, 1983). De esta manera, ade-
más de la fluidez lectora, entendida como veloci-
dad y exactitud lectora, se tiene que hacer refe-
rencia a la prosodia y a la expresividad de la 
lectura.

La prosodia está estrechamente ligada con los procesos supraléxicos de la lectura e indica que 
los procesos subléxicos han sido automatizados.

Por otro lado, la prosodia del lenguaje oral 
aporta pistas fundamentales sobre la estructura 
sintáctica, pero en muchos casos esas pistas no se 
transfieren de modo automático al procesamiento 
del lenguaje escrito, especialmente en niños con 
DA (Blalock, 1982; Vogel, 1985). Estos alumnos 
cometen errores incluso en la detección de las cla-
ves prosódicas del lenguaje oral.

Vogel (1975) investigó el papel de la prosodia 
en niños con DA. Para ello, utilizó el reconoci-
miento de patrones melódicos, es decir, construía 

oraciones con pseudopalabras con el mismo pa-
trón melódico que oraciones con palabras. Tras 
ciertas escuchas, se les preguntaba si la oración 
era afirmativa o interrogativa. Los alumnos con 
DA fallaban en estas tareas.

Fuchs, Fuchs y Maxwell (1988) investigan el 
papel de la fluidez lectora en la comprensión lec-
tora en una muestra de sujetos con DA. Para ello 
emplearon la prueba de comprensión lectora Stan-
ford Achivement Test (Gardner, Rudman, Karslen 
y Merwin, 1982), así como varias medidas en flui-
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dez lectora, preguntas sobre el texto, recuerdo de 
fragmentos y cierre gramatical. Los resultados in-
dicaron que la correlación más alta se consiguió 

con la fluidez lectora. La validez de la fluidez lec-
tora como un indicador de la comprensión lectora 
también se encuentra en poblaciones sin DA.

Los sujetos con DA muestran numerosos déficits en la prosodia y no detectan las informacio-
nes claves para facilitar la comprensión lectora.

González (2005) investiga el papel de la pro-
sodia en una muestra de 32 normolectores y 11 
con DA de 3º de EP. Se distribuyó a los alumnos 
según los resultados del pretest en dos grupos (GC 
y GE) para que resultasen homogéneos. Se evaluó 
la habilidad de descodificación mediante la Prue-
ba de Evaluación en Lectura PEREL (Soto, Mal-
donado y Sebastián, 1992); la comprensión lecto-
ra y la rapidez con el Test de Eficiencia Lectora 
de Lobrot (Carrillo y Marín, 1997); y la prosodia 
oral mediante una prueba ad hoc (González, 
2005), que evalúa la fluidez y expresividad en la 
lectura del cuento El lago de los cisnes (Lalana, 
2003), evaluado por 23 jueces en una escala licker 
de cuatro opciones (con correlaciones significati-
vas y concordancia entre los jueces). El GE recibe 
una intervención en prosodia, que se desarrolla 
durante ocho semanas en dos sesiones semanales 
de 45 minutos cada una. Se trabajaron los aspec-
tos de prosodia oral (entonación, pausas, acentos) 
y prosodia escrita (situar signos de puntuación en 
función del significado de las frases). En la mues-

tra de sujetos sin DA no se encontraron diferen-
cias significativas entre el GE y GC en decodifica-
ción, comprensión, eficiencia, fluidez lectora ni 
prosodia. Sin embargo, en la muestra de sujetos 
con dificultades se encontraron diferencias signi-
ficativas entre los sujetos del GE y GC en lectura 
y en fluidez lectora. En cambio, en las variables de 
expresividad, comprensión lectora y descifrado se 
encontraron ganancias estadísticamente no signi-
ficativas a favor del GE. Por tanto, los niños con 
DA obtuvieron ganancias significativas en la flui-
dez lectora en comparación con los sujetos con 
DA no intervenidos, gracias a la intervención en 
prosodia (Carbo, 1992). Además, esta ganancia 
no se observa en el grupo intervenido de normo-
lectores, ya que no se beneficiaron de un programa 
en el cual ellos ya eran competentes (Chall, 1996). 
Asimismo, los niños con DA mejoran en lectura, 
que aunque no era un objetivo de la intervención, 
obtuvo mejoras sustanciales y significativas, lo que 
pone de manifiesto la relación entre fluidez lecto-
ra y lectura en sujetos con DA.

La intervención directa y explícita de los elementos prosódicos de la lectura en niños con DA 
mejora la prosodia, la comprensión lectora y la lectura en general.

Sin embargo, se obtuvieron ganancias no sig-
nificativas en entonación, que podría ser una va-
riable más compleja y necesitaría un desarrollo 
previo de la fluidez lectora (Cowie, Douglas-
Cowie y Wichmann, 2002). Igualmente, se señala 
que la intervención llevada a cabo fue excesiva-

mente corta en el tiempo para mostrar cambios 
en estas variables más resistentes al entrenamien-
to (González, 2005), lo que sugiere la necesidad 
de más investigación en cuanto a la relación pre-
dictiva de la prosodia y las dificultades de apren-
dizaje.

128 / Prevención de las dificultades de aprendizaje

© Ediciones Pirámide



Es necesaria más investigación en este campo para poder establecer conclusiones claras sobre 
el papel de la prosodia en la prevención de las DA.

11. ConClusIonEs

En este capítulo se han presentado numerosas 
investigaciones sobre las principales variables que 
se han relacionado con las DA, con lo que se ha 
intentado arrojar luz sobre el papel que cada una 
de ellas juega en la aparición de las dificultades 
de aprendizaje.

Se ha estudiado el papel de las variables per-
ceptivo-motoras, que históricamente se postularon 
como principal variable causal de las DA (Frostig 
y Horne, 1964), estableciendo que la madurez mo-
tora y perceptiva visoespacial era un prerrequisi-
to para el desarrollo de la cognición. Más recien-
temente, numerosas investigaciones han puesto de 
manifiesto que los problemas visoespaciales y mo-
tores son trastornos diferentes, refutando la rela-
ción de causalidad de la percepción visoespacial 
en las DA (Vellutino et al., 1972); incluso el entre-
namiento sistemático en estas variables no tiene 
incidencia generalizable en la mejora del rendi-
miento académico de las DA. Otras investigacio-
nes (Cordero, 1986; Jiménez y Artiles, 1990) han 
constatado que la percepción visoespacial contri-
buye en el inicio de la lectoescritura, pero confor-
me se avanza su papel predictor es casi nulo.

Una de las variables en la que se ha incidido 
especialmente desde la investigación ha sido la 
memoria. Se ha señalado que los procesos de me-
moria están estrechamente relacionados con las 
DA (Alloway, 2009; Hulme y McKenzie, 1992; 
Snowling, 1998; Torgesen, 1985), y más con las 
estrategias y procesos de control que con los com-
ponentes estructurales. En cuanto al papel de la 
memoria de trabajo, se ha señalado que el déficit 
en el bucle fonológico y el ejecutivo central pre-
senta déficits relevantes debido al efecto la longi-
tud de la palabra y a la similitud fonológica en 
sujetos con DA, principalmente en déficits en los 
procesos de almacenamiento y en la velocidad de 

procesamiento (Bayliss et al, 2005; Kibby et al., 
2004). También se ha señalado el papel de la MLP 
en los déficits de comprensión lectora de los suje-
tos con DA (Alloway y Gathercole, 2005; Gather-
cole y Alloway, 2004; Marshall y Nation, 2003). 
Por tanto, el papel de los procesos de memoria 
ocupan una relevancia especial en la predicción 
de las DA.

La tercera de las variables revisada ha sido el 
desarrollo fonológico. En lenguas tan transparen-
tes como el castellano, la adecuada representa-
ción fonológica que el sujeto construye en base a 
la correcta producción y articulación del habla es 
fundamental para asegurar la correspondencia 
fonema-grafema (González, 1995). Algunos suje-
tos con DA presentan déficits en el desarrollo fo-
nológico, dificultando la discriminación de los 
fonemas y presentando dificultades en el acceso 
subléxico de la lectura.

El conocimiento fonológico ha sido una de las 
variables más relevantes en el campo de estudio 
de las DA en las últimas décadas. Se ha presenta-
do que determinados niveles del conocimiento 
fonológico están relacionados con la lectura (Del-
gado, 2005; Muter et al., 2004), y que el conoci-
miento fonológico es el mejor predictor temprano 
de la lectoescritura. Se ha señalado que la relación 
entre conocimiento fonológico y lectura es de tipo 
bidireccional, ya que el aprendizaje de la lectoes-
critura también fomenta los niveles superiores del 
conocimiento fonológico. Con respecto a las DA, 
se ha encontrado que los sujetos con DA presen-
tan un déficit en conocimiento fonémico (Jimé-
nez, 1997). También se ha presentado que la ins-
trucción directa en conocimiento fonológico 
mejora estas habilidades, así como el aprendiza-
je  del código escrito (Ball y Blachman, 1991; 
Goswami y Bryant, 1990; Rueda y Sánchez, 1996).

Uno de los campos de investigación tradicio-
nales que han tomado auge en los últimos tiem-
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pos ha sido la percepción del habla. Esta capaci-
dad no es un déficit auditivo general, sino que 
consiste en un déficit en el análisis auditivo preli-
minar basado en el análisis de las características 
fonéticas y auditivas para la elaboración de una 
representación fonológica (Adlar y Hazan, 1998). 
Se ha señalado que la percepción del habla está 
relacionada con el conocimiento fonológico, y de 
modo directo e independiente con la lectura en 
sujetos con DA, hecho que no ocurre en sujetos 
normolectores (Ortiz y Guzmán, 2003). También 
se ha señalado que el poder predictivo varía según 
los momentos del aprendizaje de la lectura (Guz-
mán et al., 2004; Jiménez et al., 2004), siendo la 
percepción del habla más influyente en el comien-
zo del aprendizaje de la lectoescritura. En defini-
tiva, según las investigaciones presentadas),  parece 
que la percepción del habla es un buen predictor 
de las DA, por lo que se deberá seguir estudiando 
esta área.

Otra variable clásica y unida a las anteriores es 
el principio alfabético. Numerosas investigaciones 
(Mann y Wimmer, 2002; Morais, Carey, Alegría y 
Bertelsen, 1979) señalan que la correspondencia 
fonema-grafema en lenguas transparentes como la 
nuestra es necesaria para el aprendizaje de la lec-
toescritura. Para ello, es necesario el conocimiento 
de las letras y poder establecer así la correspon-
dencia entre sonido y letra. Se ha señalado que el 
conocimiento de la letra, junto con el conocimien-
to fonémico, son fuertes predictores de la lectura, 
y por ende, de las DA (Mann y Foy, 2003; Muter 
et al., 2004; O´Conner, 2000; Treiman, 1998).

La siguiente variable estudiada ha sido la ve-
locidad de nombramiento (en inglés, RAN), que 
retoma su interés científico en la actualidad. Se 
ha presentado que los sujetos con DA muestran 
lentitud en la velocidad de identificación de la in-
formación, lo que impide la automatización en 
estos procesos (Wolf y Bowers, 1999). Algunos 
autores señalan que la RAN predice la lectura de 
modo independiente del conocimiento fonológico 

(Bowers, 1995) y que es un buen predictor de la 
fluidez lectora (Wolf y Bowers, 1999).

Otro de los campos estudiados ha sido el 
 desarrollo semántico. La investigación ha deja-
do patente la importancia del desarrollo semán-
tico en la lectura (Anderson y Nagy, 1991; Baker, 
Simmons y Kame´enui, 1998), y más concreta-
mente con la comprensión lectora. Los sujetos 
con DA muestran un importante déficit para el 
uso de las claves semánticas, incluso cuando se les 
enseña explícitamente (Stahl y Shiel, 1999). Algu-
nos investigadores señalan que más que una cau-
sa podría tratarse de una consecuencia de las DA 
(Vellutino et al., 2004); sin embargo, no cabe duda 
de que se puede considerar como un buen predic-
tor de las DA en las edades más avanzadas (Snow 
et al., 1991; Snowling, Gallagher y Frith, 2003).

El conocimiento morfosintáctico ha sido otra 
de las variables relacionadas en el estudio de las 
DA. Se ha señalado que los sujetos con DA mues-
tran importantes déficits tanto en la sintaxis como 
en la morfología, y que carecen de estas habilida-
des para conseguir una lectura fluida y con mayor 
comprensión lectora. Como ocurría en la variable 
anterior, también se postula que los déficits en 
esta variable también sean una consecuencia de 
las DA (Vellutino et al., 2004). Sin embargo, pa-
rece que el conocimiento sintáctico-gramatical es 
un buen predictor de la lectura (Muter y Snowling, 
1998).

La última variable presentada es la prosodia, 
que ha tomado auge entre las últimas investiga-
ción en lectura y DA. La prosodia se define en 
términos de fluidez lectora y expresividad de la 
lectura, por la que el texto es leído de acuerdo a 
las características rítmicas y tonales de un discur-
so hablado (Fuchs et al., 2001; Kuhn y Stahl, 
2003). Se ha puesto de manifiesto que la prosodia 
tiene un papel predictivo relevante en las DA, 
pero es necesario un mayor volumen de investiga-
ción sobre cómo se define y qué papel desempeña 
en la aparición de las DA.
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IntRoDuCCIón

La importancia que la lectoescritura tiene en 
el desarrollo del individuo es reconocida tradicio-
nalmente y en la actualidad. El lenguaje escrito 
es una competencia básica que se enseña en la 
escuela a partir de la enseñanza obligatoria y so-
bre la que se construye el conjunto de conoci-
mientos que conforman los cimientos de lo que 
ha de ser una formación a lo largo de la vida 
(Ollero, 2005). Puede ser, también, una estrategia 
privilegiada para favorecer los aprendizajes de los 
alumnos (Marchesi, 2005).

A este respecto, la prevención de sus dificul-
tades ha sido y es un tema de gran interés en la 
comunidad científica y profesional, debido, ade-
más, a que existen diferentes posturas teóricas y 
metodológicas en el ámbito de estudio de la in-
tervención psicoeducativa en esta área, en cuanto 
al análisis del cuándo y el cómo ponerlo en mar-
cha para conseguir unos resultados óptimos en el 
rendimiento de los escolares.

Por otro lado, el enfoque preventivo de las 
DALE debe entenderse desde los siguientes plan-
teamientos. En primer lugar, las diferencias indi-
viduales a la hora de aprender constituyen un 
aspecto inherente a la condición humana, por lo 
que la diversidad es una característica de todos 
los alumnos. En segundo lugar, todos los alumnos 
precisan de ayudas a lo largo de su escolarización, 
bien de tipo personal, técnico o material, con el 
fin de asegurar el logro de los fines educativos, por 
lo que se pone de manifiesto que las diferencias 

entre alumnos deben residir en el tipo y grado de 
ayudas precisas. En tercer lugar, las necesidades 
educativas especiales de los alumnos se presen-
tan  siempre asociadas a condiciones personales 
como fruto de la interacción entre individuo y 
ambiente.

En este punto nos encontramos con diferentes 
programas de prevención de las dificultades en el 
lenguaje escrito, que han sido exitosos en sus paí-
ses de origen, y proponen diferentes metodologías 
de intervención con las que poder abarcar de for-
ma eficaz la prevención de dichas dificultades, 
atendiendo a estas diferencias individuales. Entre 
estos programas, se destacan los que se exponen 
a continuación.

El programa Success for All (SFA) es un pro-
grama muy ambicioso que tiene como objetivo 
la  prevención de las dificultades de aprendizaje 
realizando un cambio de organización escolar y 
cambio instruccional que engloba toda la educa-
ción infantil y primaria (Slavin, Karweit y Mad-
den, 1989).

El objetivo del programa Starting out Right 
(SOR) es prevenir las dificultades escolares de los 
niños desde los primeros meses de vida hasta el 
tercer curso de primaria (Snow, Burns y Griffin, 
1998). La prevención se basa en la introducción 
de buen programa planificado de aprendizaje de 
la lectura, donde la instrucción de calidad tanto 
en el ambiente familiar como en la guardería y el 
colegio impida que ciertas variables de riesgo den 
lugar a dificultades de aprendizaje (Burns, Grif-
fing y Snow, 1999).
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El programa California Early Literacy Lear-
ning (CELL) propone un cambio de modelo de 
escuela con el objetivo de prevenir la aparición 
de las dificultades (Swartz y Shook, 1994). Su mo-
delo propone el desarrollo profesional y el cambio 
curricular para evitar que los alumnos desarrollen 
dificultades de aprendizaje de lectoescritura.

El programa Reading Recovery (RR) es un pro-
grama de prevención secundaria, que se basa en la 
detección temprana de los alumnos que comienzan 
a manifestar problemas de aprendizaje, proponien-
do una intervención apropiada y evitando que se 
desarrollen las dificultades (Clay, 1993a).

Finalmente, el programa de Prevención Psi-
coeducativa de las Dificultades en el Aprendizaje 
de la Lectoescritura (PREDALE) es un programa 
de prevención primaria que plantea afrontar di-
cha prevención a través del desarrollo profesional, 
la priorización y sistematización del acto lectoes-
critor en el currículo escolar y el fomento sistemá-
tico del conocimiento fonológico, el desarrollo 
fonológico, el desarrollo semántico y el morfosin-
táctico desde edades tempranas (González y cols., 
2007, 2009).

1. El PRogRAmA suCCEss FoR All

El SFA o Success for All comienza a desarro-
llarse en el Center for Research on the Education 
of Students Placed At Risk (CRESPAR) de la 
Universidad Johns Hopkins de Baltimore, estado 
de Maryland (EE.UU.), en 1986. El programa se 
inicia con el interés por la prevención de niños 
con riesgo de presentar DA (Slavin, Karweit y 
Mad den, 1989).

El programa Success for All (SFA) es un pro-
grama de prevención que acentúa la prevención 
y la intervención temprana intensiva como herra-
mienta fundamental para impedir que se desarro-
llen situaciones de fracaso escolar. La intervención 
temprana intensiva se entiende como la interven-
ción instruccional adicional que se realiza con 
estudiantes en riesgo para que puedan alcanzar 
los objetivos educativos (Slavin, Madden, Dolan 
y Wasik, 1996). Si el conocimiento científico se-

ñala cuáles son las variables que afectan a un mal 
aprendizaje, será mejor corregirlo de modo tem-
prano que poner servicios de Educación Especial 
o que los alumnos tengan que permanecer un año 
más en los primeros cursos. Además, esos niños 
que presentan fracaso escolar desde el inicio de la 
escolaridad van perdiendo la motivación, el inte-
rés y las expectativas positivas (Slavin, 1995), 
creándose una imagen muy negativa de sí mismos 
así como del sistema educativo. El objetivo de 
SFA es precisamente que todos los niños comien-
cen la escolaridad con buenos resultados y con 
éxito en el aprendizaje, sean cuales sean sus ca-
racterísticas personales o sociales.

El SFA es un programa comprensivo desde el 
que se propone el desarrollo curricular como un 
medio de prevención. El desarrollo escolar pro-
mueve la innovación de proyectos curriculares 
más novedosos que puedan dar respuestas a las 
necesidades de los escolares. Sólo cambiando de 
programas curriculares, es decir, de objetivos, mé-
todos y procedimientos, se puede entender la pre-
vención. El programa propone un procedimiento 
bastante cerrado, pero admite la posibilidad de 
adaptarse a cada colegio. Por tanto, la mejora del 
currículo y la instrucción es la mejor herramienta 
de prevención (Slavin et al., 1993).

El programa dedica todos los esfuerzos a la 
consecución del aprendizaje más básico que de-
ben realizar los alumnos en los primeros niveles 
educativos, que es el correcto uso de la lengua oral 
y escrita. El aprendizaje de la lectoescritura se 
realiza en base a las investigaciones fonológicas 
(Adams, 1990) así como del aprendizaje coopera-
tivo (Stevens, Madden, Slavin y Farnish, 1987; 
Slavin, 1995). El modelo de lectura del SFA está 
basado en la investigación que sugiere que los 
alumnos necesitan aprender a leer en contextos 
significativos y al mismo tiempo se les haga una 
presentación sistemática de las habilidades de seg-
mentación fonológica de la palabra (Slavin, Mad-
den, Karweit, Dolan y Wasik, 1992). El SFA apro-
vecha las regularidades fonológicas del lenguaje 
para ayudar a superar las dificultades de apren-
dizaje del lenguaje escrito que presentan los alum-
nos. Los niños necesitan también construir los 
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significados, que les ayudará a descifrar las pala-
bras que son indescifrables junto con la presenta-
ción sistemática de los fonemas, y así van com-
prendiendo el texto.

Enfatiza que la lectura es un proceso estraté-
gico metacognitivo y que dichas estrategias se 
pueden enseñar directamente. Por otro lado, no 
defiende un modelo conceptual claro de lectura, 
pero sí se puede entrever dicho modelo tenien-
do en cuenta su estructura y contenido. Los cua-
tro componentes principales se podrían resumir 
como sigue (Wasik y Slavin, 1993):

1. Los niños aprenden a leer leyendo textos 
significativos, no de modo aislado o arti-
ficial, sino relacionando el proceso de des-
ciframiento con el significado.

2. La conciencia fonológica se debe enseñar 
de modo sistemático como una estrategia 
que sirva para descifrar el código lector.

3. Los niños necesitan aprender la relación 
entre descifrar las letras y comprender lo 
que leen, ya que el mero reconocimiento 
no es lectura.

4. Los niños tienen que aprender estrategias 
que les ayuden cuando se encuentren con 
problemas de desciframiento o de com-
prensión, ya que sólo si saben usar estra-
tegias metacognitivas podrán convertirse 
en lectores expertos.

Mediante instrucción directa se pueden ense-
ñar cuándo, cómo y por qué deben usar las estra-
tegias metacognitivas.

El SFA enfatiza la relevancia de distintas cues-
tiones elementales como la formación del profe-
sorado, un determinado modelo de tutorización, 
la realización de evaluaciones continuas, la figura 
del facilitador en el colegio y el equipo de apoyo 
familiar. La formación del profesorado es la pieza 
clave para producir una innovación curricular. La 
preparación de los tutores y maestros se realiza 
en sesiones continuas de formación (Slavin et al., 
1996). Esta formación está centrada en los proce-
dimientos de aplicación del programa de lectura, 
y son los tutores especialistas en lectura, entrena-

dos para ello, los que llevan a cabo la atención 
individualizada a los alumnos. La coordinación 
entre el maestro de aula y el tutor especialista de 
lectura es continua (Wasik y Slavin, 1993). La in-
tervención específica se realiza durante veinte mi-
nutos diarios. Las evaluaciones continuas son otro 
de los elementos de control de la calidad y de la 
implementación del programa. Estas evaluacio-
nes se realizan cada ocho semanas. En ellas se 
determina si la enseñanza que han recibido y el 
progreso en lectura de los alumnos es el adecuado. 
La implementación SFA es llevada a cabo por el 
facilitador (Madden, Cummings y Livingston, 
1995). Generalmente se trata de un maestro expe-
rimentado de la propia escuela. Su papel funda-
mental es asegurar la calidad y eficacia del pro-
grama, así como la integración de todos los 
elementos del SFA. Este maestro trabaja directa-
mente con los tutores y maestros que aplican el 
programa y les orienta y ayuda a resolver cual-
quier tipo de problema. Otro elemento claro del 
SFA es el Family Support Team, es decir, el  Equipo 
de Apoyo Familiar (Haxby, Lasaga-Flister, Mad-
den, Slavin y Dolan, 1995). Este equipo trabaja 
en cada escuela para establecer fuertes lazos entre 
familia y escuela. Trata de aumentar la participa-
ción de los padres en la educación de sus hijos. 
Organizan programas como «Educando lectores» 
(Raising Readers), con el fin de que los padres 
aprendan estrategias de lectura con los niños para 
usar en sus hogares.

El Programa SFA se desarrolla desde la guar-
dería hasta el final de la Educación Primaria, por 
lo que se extiende desde los tres o cuatro años 
hasta los doce. Se distinguen dos subprogramas: 
Reading Roots y Reading Wings.

1.1. subprograma Reading Roots

El programa Reading Roots comienza con el 
programa STaR (Story Telling and  Retelling). Este 
es un programa de desarrollo del lenguaje oral 
que se lleva a cabo en la guardería desde los 3 o 
4 años (Karweit, Coleman, Waclawiw y Petza, 
1990), donde los niños escuchan, repiten y dra-
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matizan cuentos y libros de lectura, con el propó-
sito de mejorar el lenguaje oral y escrito, así como 
el vocabulario, y la estructura y las habilidades de 
comprensión oral. Los maestros pueden utilizar 
las actividades del programa Desarrollo del Len-
guaje Peabody para desarrollar la comprensión y 
expresión del lenguaje oral.

Las actividades del programa STaR se inician 
cuando el profesor lee un cuento a sus alumnos, 
pidiéndoles que se involucren en una discusión so-
bre la lectura, fomentando las habilidades de escu-
cha y comprensión, enfatizando el desarrollo del 
lenguaje oral y las habilidades previas a la lectura. 
Los profesores, a través de un diálogo conjunto, 
tratan de enseñar a sus alumnos a identificar los 
elementos esenciales de la lectura (personajes, si-
tuaciones, problemas y soluciones, elementos des-
criptivos de una historia, secuencia de sucesos, pre-
decir finales de las historias e identificar las ideas 
principales del cuento que han escuchado), así 
como el conocimiento necesario que después les 
ayudará en la comprensión lectora. El programa 
pone especial énfasis en desarrollar el concepto de 
la palabra impresa, así como del conocimiento de 
la estructura del cuento. También se tiene muy pre-
sente la conciencia fonémica y la discriminación 
auditiva como prerrequisitos para construir las es-
trategias lectoras posteriores. El programa cuenta 
con una adaptación al castellano conocida como 
CyReC (Contar y Recapitular el Cuento). El pro-
grama STaR se aplica desde los tres a los seis años, 
en guardería, Educación Infantil y primer semestre 
de primer curso de Educación Primaria. A mitad 
del primer curso se comienza con el programa de 
Comprensión oral (Listening Comprehension Pro-
gram) del Reading Roots.

El programa Reading Roots comienza en el 
segundo semestre de guardería a los 3/4 años has-
ta los 6 años (Kindergarten). Este programa esta-
blece las bases para el inicio de la lectura, por lo 
que enfatiza la conciencia fonológica y la lectura 
oral de cuentos mediante lectura compartida, 
donde primero el maestro toma la iniciativa, le-
yendo la letra más pequeña, y dejando que los 
alumnos lean la letra más grande, para luego ir 
invirtiendo la iniciativa (Madden, 1995). Los ob-

jetivos principales del programa son los que que-
dan reflejados en la tabla 6.1.

TABLA 6.1

Objetivos principales del programa  
Reading Roots

1. Fomentar la conexión entre casa y escuela.
2. Promover, a través de unidades temáticas, el desa-

rrollo de:

— Lenguaje oral.
— Alfabetización.
— Habilidades de escucha.
— Expresión creativa.
— Autoestima positiva.
— Reconocimiento y producción del alfabeto.
— Comprensión de los convencionalismos de la 

escritura.
— Comprensión de la función comunicativa del 

lenguaje.

Los tres elementos básicos del programa Rea-
ding Roots se basan en la lectura por el profesor 
de literatura infantil, comienzo de la lectura me-
diante «lecturas compartidas de cuentos» y desa-
rrollo sistemático del lenguaje (Madden, 1995).

El programa trabaja la comprensión oral y 
lectora. En primer lugar, para la comprensión oral 
el profesor lee cuentos a los niños y los involucra 
en el debate y discusión, y después ellos repiten 
las historias y las escriben. Este objetivo se co-
mienza a trabajar con el programa STaR y luego 
se continúa en el primer grado. También se desa-
rrolla con el Listening Comprehension Program 
(Stevens y Shaw, 1990).

El programa Reading Roots trabaja la cons-
trucción de estrategias de lectura. Antes del pro-
grama se espera que los niños tengan desarro-
llados conceptos sobre las letras, y comiencen a 
comprender la relación entre las letras y las pala-
bras que sirven para comunicar un mensaje, la 
direccionalidad de la escritura y que las palabras 
escritas o habladas están formadas por sonidos. 
Todos estos conceptos se trabajan con el progra-
ma STaR y se siguen trabajando en este progra-
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ma. Se trabaja específicamente la discriminación 
auditiva, escuchar sonidos aislados, la conversión 
grafema-fonema y conocer que las palabras están 
compuestas por múltiples fonemas. Se intenta 
conseguir que los alumnos comprendan la natu-
raleza fonológica del lenguaje y que puedan usar 
dicho conocimiento para leer. Se trabaja también 
el reconocimiento y la comprensión lectora a tra-
vés de la lectura compartida de historias. Las es-
trategias metacognitivas de comprensión lectora 
se refieren a usar el contexto y los dibujos para 
ayudar a los niños a comprender y a tener en 
cuenta el propósito de lectura, los conocimientos 
previos, el autopreguntarse y el resumen.

Este programa tiene una adaptación en caste-
llano llamada Lee Conmigo (Madden, Livermon 
y Rice, 1994). El programa Lee Conmigo utiliza 
las mismas estrategias del Reading Roots, pero 
adaptadas a la cultura latinoamericana, por lo que 
no es una simple traducción al español (Fashola 
y Slavin, 1997). Una diferencia fundamental entre 
ambos programas es la relevancia de la sílaba en 
vez del fonema, debido a las diferencias entre el 
español y el inglés, ya que nuestro idioma otorga 
más relevancia a la sílaba que al fonema, al con-
trario que el inglés.

Las actividades instruccionales del programa 
Reading Roots (Madden, 1995) son las siguientes: 
cuentos compartidos, aprendizaje cooperativo, es-
trategias metacognitivas, juegos de respuesta con-
junta, discriminación auditiva y fonológica y es-
critura (tabla 6.2).

1. Cuentos compartidos

Los cuentos compartidos (Shared Stories) se 
fundamentan en que los niños comiencen a leer 
completamente historias que les interesen. Para 
ello sólo tienen que saber unas cuentas letras. Los 
cuentos tienen un vocabulario reducido que com-
parte si militudes fonológicas y permite que el 
alumno aprenda la conversión fonema-grafema de 
esas letras. Por otro lado, las palabras están repre-
sentadas en dibujos para así ayudar al alumno. 
Como ya se comentaba anteriormente, se utiliza el 
andamiaje (Vigotsky, 1979) en la lectura, por el 

cual el profesor comienza a leer la mayoría del tex-
to, pero conforme va avanzando el programa su 
papel pasa a ser secundario, leyendo los alumnos 
la mayor parte de los textos. Los cuentos compar-
tidos se estructuran en cuatro bloques temáticos 
(Madden, 1995). El primer nivel (cuentos del 1 al 
15) trata de Matt, su perro Sad y sus amigos en su 
barrio. El segundo nivel (cuentos del 16 al 25) des-
cribe las historias de la clase de primero de la se-
ñorita Stanton. El tercer nivel (cuentos del 26 al 
37) cuenta la historia de un grupo de niños de la 
ciudad y sus visitas al campo para ver los cambios 
de estación del tiempo a lo largo del año. El cuar-
to nivel (cuentos del 38 al 48) son textos narrativos 
y expositivos sobre distintas culturas del mundo y 
sus cuentos tradicionales. Este cuarto nivel sirve de 
tránsito con el programa Reading Wings.

2. Aprendizaje cooperativo

Otro de los componentes principales es el 
aprendizaje cooperativo (Madden, 1995). El traba-
jo cooperativo ofrece la oportunidad de discutir 
los conceptos y las habilidades que los estudiantes 
están aprendiendo con alguien que está muy cer-
cano a su nivel de comprensión. Los alumnos dia-

TABLA 6.2

Actividades instruccionales del programa Succes 
For All

Reading Roots 
(3-6 años)

a) Cuentos compartidos.
b) Aprendizaje cooperativo.
c) Enseñanza de estrategias meta-

cognitivas.
d) Juegos de respuesta conjunta.
e) Actividades de discriminación 

auditiva.
f ) Escritura.

Reading Wings 
(7-11años)

a) Actividades relacionadas con las 
historias leídas.

b) Instrucción directa en compren-
sión lectora.

c) Lectura independiente.
d) Comprensión oral.
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logan con sus compañeros sobre el inicio por el 
que empieza una palabra, sobre lo que creen que 
pasará en un cuento, así como también leen y re-
leen cuentos nuevos o familiares. Las actividades 
de aprendizaje cooperativo dan la oportunidad de 
que los alumnos expliquen lo que entienden y or-
ganicen sus pensamientos. Mediante el trabajo en 
pareja se lee y se discute la lectura de los cuentos, 
se hacen las actividades de lectura y se afianzan las 
estrategias de lectura. Estas actividades incremen-
tan el tiempo en el cual los alumnos están activos.

3. Estrategias metacognitivas

La enseñanza de estrategias metacognitivas 
son también muy importantes. El programa Rea-
ding Roots ayuda a los  niños a pensar sobre los 
procesos de lectura, a predecir qué ocurrirá en el 
cuento, a evaluar su propia comprensión y a co-
nocer cómo encontrar soluciones cuando tienen 
dificultades de comprensión. Cuatro son las estra-
tegias que se ensayan (Madden, 1995): compren-
der el propósito de lectura, prepararse para el acto 
lector, autoobservar su propia comprensión, así 
como conocer estrategias de releer y resumir las 
ideas principales del cuento.

4. Juegos de respuesta conjunta

También se realizan juegos de respuesta con-
junta (Madden, 1995). Durante la instrucción, 
hay juegos en los que los alumnos responden to-
dos juntos a una pregunta. Para ellos, estos juegos 
son divertidos y todos están involucrados en pen-
sar y responder.

5. Disminución auditiva

Las actividades de discriminación auditiva con-
sisten en que los alumnos escuchen y aíslen los 
sonidos de una palabra (Madden, 1995). También 
se trabajan las habilidades de discriminación fono-
lógica como una estrategia para reconocer pala-
bras. Con la enseñanza sistemática, junto con la 
memoria, el contexto y los dibujos, los alumnos 
aprenden a usar estrategias de discriminación fo-
nológica para descifrar una palabra. Estas estra-
tegias son muy importantes para niños que no 
tienen buena memoria visual.

6. Escritura

La escritura es una parte importante del pro-
grama (Madden, 1995). Las actividades de escri-
tura son variadas, como completar una letra o 
una palabra para afianzar el reconocimiento de 
su forma (grafía) y su sonido (fonema), responder 
por escrito a preguntas concretas del cuento, es-
cribir experiencias personales similares a las con-
tadas en los cuentos, escribir sobre los sentimien-
tos compartidos de los personajes y resumir lo 
ocurrido en los cuentos.

En la tabla 6.3 se muestra de forma esquemáti-
ca el proyecto curricular que se propone para los 
niños de 3 a 6 años con el programa Reading 
Roots. Este proyecto señala como actividades ins-
trucionales importantes el contar y recontar his to-
rias, la escritura emergente, el conocimiento fonoló-
gico, la expresión compartida con libros y las 
actividades de vocabulario y de fomento  del  alfabeto.

TABLA 6.3

Programa curricular para niños de 3 a 6 años (Reading Roots)

1. Contar y recontar historias (Programa STAR)

— Desarrollar experiencias y conocimientos.
— Potenciar la función comunicativa del lenguaje y la inteligencia.
— Desarrollar el lenguaje oral, la comprensión de las estructuras de las historias, las habilidades de comprensión 

y las destrezas prelectoras (vocabulario, comprensión...).
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— Materiales: cajas con cuentos. Cada caja contiene tarjetas con preguntas para ir conduciendo la historia, 
cartas con la secuencia del cuento y dibujos para recortar y hacer figuras.

— Duración de cada sesión: 20-30 minutos diarios.
— Actividades:

•	 Introducir	la	historia	y	prepararlos:	durante	5	minutos	el	maestro	mantiene	la	atención	y	las	expectativas	
de los niños sobre el cuento, mostrándoles el dibujo de la portada, intentando averiguar de qué irá la his-
toria, comentando tres palabras desconocidas...

•	 Lectura	interactiva	de	la	historia:	el	profesor	lee	el	cuento,	haciendo	comentarios	y	preguntas,	y	los	niños	
responden y hacen también preguntas.

•	 Revisión	de	la	estructura	de	la	historia:	el	maestro	pregunta	sobre	los	personajes,	los	acontecimientos,	el	
título..., y resume el cuento con las respuestas de los alumnos.

•	 Repetir	la	historia	en	grupo	o	individualmente:	un	niño	cuenta	la	historia	y	los	compañeros	le	escuchan	y	
le hacen preguntas, dramatizan el cuento (teatro, role-playing).

•	 Crítica	de	la	historia:	compartir	opiniones	sobre	el	cuento	con	los	compañeros,	observar	distintos	puntos	
de vista, evaluar el cuento, construir y expresar sus propias ideas.

2. Escritura emergente

— Mostrar la utilidad y el propósito de la escritura.
— Garabatos, repaso de líneas punteadas, formación de letras y palabras, escribir su nombre...

3. Conocimiento fonológico

— Relación entre sonidos y letras.
— Actividades:

•	 Exposición,	identificación	y	producción	de	rimas	finales.
•	 Exposición,	identificación	y	producción	de	sonidos	iniciales.
•	 Segmentación	silábica.

— Duración: tres veces a la semana (3-4 años) o todos los días (5-6 años), durante 10-15 minutos.

4. Experiencia compartida con libros

— Énfasis en el lenguaje oral, la comprensión y la mecánica de la escritura.
— Se usan libros grandes, con ilustraciones e historias predecibles.
— Los maestros leen a los niños, y señalan la direccionalidad de la lectura, o cómo los dibujos ilustran la historia.
— Los niños después imitan al maestro y comienzan a aislar frases en páginas, palabras en frases, letras en pa-

labras.

5. Vocabulario

— Fomenta el desarrollo de conceptos básicos (arriba-abajo, antes-después...) y familias léxicas (colores, formas, 
alimentos, ropa, juguetes...).

— Duración: 15 minutos.
— Secuencia de palabras y conceptos.

6. Actividades del alfabeto

— Enseñanza del alfabeto conectada con la presentación de la historia y en la rutina diaria de todas las acti-
vidades.

— Se expone la letra que se va a trabajar y se refuerza en todas las actividades diarias.

TABLA 6.3 (continuación)
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1.2. subprograma Reading Wings

El segundo programa es Reading Wings 
(Madden, Slavin, Farnish, Livingston, Calderón 
y Stevens, 1996). Este programa es una adapta-
ción del programa CIRC (Cooperative Integrated 
Reading and Composition) de Stevens et al. 
(1987). El CIRC se usa de segundo a sexto curso 
(de 7 a 11 años). Los estudiantes trabajan en gru-
pos heterogéneos de cuatro miembros. Después 
de que el maestro introduce la historia, el grupo 
trabaja la lectura y las actividades propuestas. El 
trabajo incluye: lectura compartida en el grupo, 
donde los alumnos van alternándose por pare-
jas,  actividades en las que los alumnos deben 
identificar los personajes, lugares, problemas y 
soluciones que cuenta la historia, así como el re-
sumen de la misma. Los alumnos escriben oracio-
nes con el vocabulario y realizan redacciones que 
relatan la lectura. El programa enseña cómo iden-
tificar la idea principal, realizar una interpreta-
ción e inferencias del texto y otras habilidades de 
comprensión lectora. También se incluye la lectu-
ra diaria en casa y discusión de la lectura. El 
CIRC realiza la redacción compartida mediante 
el aprendizaje cooperativo de la escritura en las 
distintas tareas de planificación, revisión del bo-
rrador y edición del texto (Madden et al., 1996).

El programa Reading Wings realiza activida-
des de aprendizaje cooperativo de la estructura 
del cuento, predicción y resumen, construcción de 
vocabulario, conversión grafema-fonema y escri-
tura de la narración leída. Los estudiantes leen y 
discuten la historia leída en equipo, por lo que el 
aprendizaje cooperativo aumenta su motivación, 
así como las estrategias metacognitivas de com-
prensión lectora (Slavin, 1995). Asimismo, el 
maestro enseña directamente habilidades de com-
prensión lectora y los alumnos las ensayan en el 
equipo de lectura. Además, los alumnos realizan 
lecturas en su casa todas las tardes durante al me-
nos veinte minutos.

Los alumnos son asignados a distintos grupos 
según el nivel de lectura, por lo que se puede for-
mar un grupo de lectura de alumnos de 1.º, 2.º y 
3.er curso que tengan el mismo nivel de lectura. 

Las clases de lectura son pequeñas y homogéneas, 
para que los maestros puedan enseñar la lectura 
en buenas condiciones, y se desarrollan durante 
un tiempo de noventa minutos (Slavin et al., 1996).

Este programa también tiene una adaptación 
en castellano mediante el B-CIRC (Bilingual Coo-
perative Integrated Reading and Composition). El 
BCIRC (Calderón, Hertz-Lazarowitz, Ivory y Sla-
vin, 1996; Calderón, Tinajero y Hertz- Lazarowitz, 
1992) es una adaptación del CIRC para hacerlo 
apropiado a otra lengua. Está construido con ma-
teriales en español para que, desde temprano, se 
facilite el paso del español al inglés. La edad de 
transición depende del distrito escolar. Los mate-
riales están preparados hasta sexto, pero normal-
mente se utilizan en tercero o cuarto.

El programa Reading Wings se basa, por su 
parte, en los siguientes componentes instruccio-
nales: actividades relacionadas con la historia leí-
da, instrucción directa en comprensión lectora, 
lectura independiente y comprensión oral (véase 
tabla 6.2).

1. Historias leídas

En las actividades relacionadas con las  historias 
leídas, los alumnos leen novelas, antologías u otro 
material que se encuentran en las escuelas. Las 
historias son introducidas y discutidas por el 
maestro. Durante las lecciones, el maestro pro-
mueve el conocimiento previo, el propósito de la 
lectura, introduce nuevo vocabulario, revisa el vo-
cabulario aprendido y discute la historia una vez 
que los estudiantes la han leído. Después de la 
introducción, los alumnos realizan una serie de 
actividades en sus grupos. La secuencia de las 
 actividades es la siguiente. Primero los estudian-
tes  leen de modo silencioso y luego leen en tur-
nos con un compañero, alternando cada párrafo. 
Cuando lee su compañero, el otro se fija en los 
errores y aciertos para luego corregirlos. En se-
gundo lugar, escriben la estructura de la historia 
y la narran. Los alumnos plantean cuestiones so-
bre cada parte de la historia (personajes, lugares, 
problemas y soluciones) y detienen la  lectura para 
identificar las partes de la lectura y predecir cómo 
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resolverían ellos las cuestiones. Al final de la his-
toria, los alumnos escriben varios párrafos sobre 
el texto, imaginándose distintos finales. En tercer 
lugar, los alumnos trabajan las palabras nuevas o 
difíciles de leer. Estas palabras son presentadas 
por el maestro, y por parejas deben practicar la 
lista de palabras nuevas o difíciles de leer. En 
cuarto lugar, se trabaja el vocabulario. Los alum-
nos crean una lista de palabras nuevas y escriben 
una oración con cada una de ellas. Cuando los 
alumnos son mayores se usa el diccionario para 
la definición de palabras nuevas. En quinto lugar, 
se repite la historia. Después de leer y discutir la 
lectura en grupo, los estudiantes hacen un resu-
men de las ideas principales de la historia con sus 
compañeros. El compañero tiene una lista de las 
ideas principales del texto que ellos usan para 
completar lo que van diciendo. Por último, se de-
letrean las palabras. Los alumnos tienen una lista 
de palabras para deletrear cada semana.

2. Comprensión lectora

La instrucción directa en comprensión lectora 
es el segundo componente del programa Reading 
Wings. Los alumnos reciben instrucción directa 
de las habilidades de comprensión lectora. Estas 
instruccion hace referencia a cómo seleccionar las 
ideas principales, cómo extraer conclusiones y 
cómo comparar y contrastar las ideas.

3. Lectura independiente

La lectura independiente es otro componente 
muy importante. Los alumnos tienen que leer to-
dos los días veinte minutos en sus casas. En mu-
chas escuelas, la biblioteca de aula sirve para este 
fin. Dos veces a la semana se reúne el Club de la 
lectura, donde los alumnos discuten y presentan 
el libro que han leído. El informe del libro puede 
tener multitud de formas.

4. Comprensión oral

La comprensión oral ofrece otra oportunidad 
para afianzar las habilidades de comprensión del 

lenguaje. Cada día, el maestro lee un texto a los 
alumnos y aprovecha esta oportunidad para en-
señar las habilidades de comprensión, como la 
visualización de los personajes y lugares de la his-
toria, identificación de los problemas presentados 
en la historia y solución de problemas, así como 
la secuencia de hechos narrados.

1.3. Resultados de la aplicación  
del programa

En este apartado se presentarán algunos re-
sultados sobre la evaluación de la aplicación del 
programa SFA llevado a cabo en diferentes escue-
las, comparándolos con escuelas controles, según 
la ejecución en el Peabody Picture Vocabulario 
Test (PPVT) al comienzo de la aplicación del pro-
grama.

Los sujetos son evaluados con las pruebas 
Woodcock Reading Mastery Test (Woodcock, 
1988), Durrell Analysis of  Reading Difficulty 
(Durrell y Catterson, 1983) y Gray Oral Reading 
Test (Wiederholt y Bryant, 1985). La primera 
prueba evalúa la identificación de palabras apa-
rentemente similares, la síntesis fonética y la com-
prensión lectora. La segunda prueba evalúa la 
lectura oral y la comprensión lectora en textos en 
los tres primeros cursos. Y la tercera prueba eva-
lúa la lectura oral y comprensiva en cuarto y 
quinto curso.

Los efectos del SFA se comparan mediante la 
metodología llamada test replicado multi-locali-
zación (Slavin y Madden, 1993) y con el cálculo 
del tamaño del efecto (Glass, McGaw y Smith, 
1981). Mediante este último índice se obtiene que 
las escuelas SFA obtienen un tamaño del efecto 
promedio en lectura de 0,50 puntos en cada curso 
(Slavin et al., 1990; 1992). Investigaciones de or-
ganismos de reforma educativa comprensiva 
como el American Institute of  Research (Her-
man, 1999) y el Thomas Fordham Foundation 
(Traub, 1999) han señalado que el SFA es uno de 
los programas con mayores ganancias, y que su 
eficacia ha quedado demostrada en numerosas 
investigaciones.
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En un estudio realizado por Slavin y Madden 
(2001) se presentan los resultados de la aplica-
ción SFA en 6.000 alumnos desde primero a 
quinto curso, así como un seguimiento en sexto 
y séptimo curso. Se observa que la ganancia, en 
comparación con el grupo control, es de 0,52 en 
primer curso, 0,51 en segundo curso, 0,39 en ter-
cer curso, 0,49 en cuarto curso y 0,62 en quinto 
curso, por lo que el tamaño del efecto en los cin-
co cursos ronda el medio punto. Estas ganancias 
continúan en sexto (0,54 puntos más) y en sépti-
mo curso (0,42 más). Para los alumnos de alto 
riesgo, es decir, el 25 por 100 más bajo de la cla-
se, el efecto del tamaño es de más de un punto, 
concretamente 1,01 en el primer año, 2,37 en el 
segundo año, 0,84 en el tercer año y 1,83 en el 
cuarto año (Wasik y Slavin, 1993). En términos 
de cursos, las diferencias entre las escuelas SFA 
y las del control se pueden cifrar en tres meses en 
el primer curso, lo que se incrementa a todo un 
año en quinto curso (Slavin et al., 1996). Estas 
diferencias se mantienen a lo largo del tiempo, en 
sexto y séptimo curso, una vez abandonado el 
programa.

La preocupación del mantenimiento a largo 
plazo (Slavin, 2004) hacen que se investiguen los 
efectos una vez concluido el programa. Varios es-
tudios documentan que las ganancias en lectu-
ra se mantienen a largo plazo (Hurley, Chamber-
lain, Slavin y Madden, 2001; Slavin, Madden y 
Liang, 2002).

Además de los resultados en el logro de la lec-
tura, se presta especial atención al porcentaje de 
alumnos enviados a educación especial y las re-
peticiones de curso (Slavin y Madden, 2001). En 
las escuelas SFA sólo se envían a los servicios de 
Educación Especial en tercer curso a un 2,2 por 
100, mientras que en el grupo control ese porcen-
taje alcanza el 8,8 por 100 (Slavin et al., 1992). 
Además, se demuestra que los alumnos que si-
guen un Programa Individualizado de Educación 
(IEPs) en escuelas SFA obtienen mayores benefi-
cios que en las escuelas del grupo control (Smith, 
Ross y Cassey, 1994).

También se dispone de investigaciones realiza-
das por los distintos departamentos de educación 

de los estados que aplican el SFA, obteniéndose re-
sultados similares por ejemplo en Memphis (Ross, 
Sanders y Wright, 1998), Texas (Hurley, Chamber-
lain, Slavin y Madden, 2000, 2001), Nueva York 
(Stringfield, Millsap, Yoder, Brigham, Nesselrodt, 
Schaffer, Karweit, Levin y Stevens, 1997) o Balti-
more (Slavin, Madden, Dolan, Wasik, Ross y 
 Smith, 1994), o incluso en otros países como Ca-
nadá (Chambers, Abrami, Massue y Morrison, 
1998; Chambers, Abrami y Morrison, 2001), In-
glaterra (Hopkins, Youngman, Harris y Word-
sworth, 1999; Harris, Hopkins, Youngman y Word-
sworth, 2001; Slavin y Wordsworth, 2003), México 
(Fashola, Slavin, Calderón, Durán, 2001; Calde-
rón, 2001), Israel (Hertz-Lazarowitz, 2001, 2004) 
y Australia (Center, Freeman y Robertson, 2001).

Por otro lado, se han comparado las ganan-
cias del SFA con otros programas de reforma edu-
cativa (Fashola y Slavin, 1997). Por ejemplo, se ha 
comparado con el programa Accelerated Schools 
(Hopfenberb y Levin, 1993) en Washington, ob-
teniendo resultados similares en lectura y escritu-
ra en el primer año (Ross, Alberg y McNelis, 
1997), pero en el segundo año los alumnos del 
SFA mostraban puntuaciones superiores en lec-
tura y escritura que los del otro programa (Ross, 
Alberg, McNeils y Smith, 1998). También se ha 
comparado con el programa Reading Recovery 
(RR) en población rural en Idaho, encontrando 
que las puntuaciones en primer curso eran mejor 
en SFA que en RR, pero no se encontraron dife-
rencias significativas en los alumnos tutorizados 
(Ross, Smith, Casey y Slavin, 1995). En otros es-
tados como Arizona se encontraron diferencias 
significativas a favor del SFA (Ross, Nunnery y 
Smith, 1996).

Finalmente, cabe destacar que algunos auto-
res cuestionan los resultados del SFA poniendo 
en tela de juicio sus sistemas de evaluación inter-
na (Venezky, 1994). Sin embargo, Slavin y Madden 
(2003) ponen de manifiesto que se han llevado a 
cabo más de 47 estudios con grupos controles y, 
de ellos, treinta son dirigidos y realizados por ter-
ceras partes (Borman, Hewes, Overman y Brown, 
2003). También otras críticas hacen mención a 
que las evaluaciones se realizan con pruebas o 
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contenidos utiliza dos en las intervenciones, por lo 
que la familiaridad de las pruebas beneficia a los 
alumnos de SFA. Slavin y Madden (2003) se de-
fienden exponiendo que en diferentes estudios se 
utilizan diferentes pruebas de evaluación en los 
distintos estados (en Texas, el TAAS; en Meryland, 
el MSPAP, etc.).

2. El PRogRAmA stARtIng out RIgHt

El programa Starting Out Right (SOR) es pro-
movido por el Committee on the Prevention of 
Reading Difficulties in Young Children, presidido 
por Catherine E. Snow. El comité para la preven-
ción de las dificultades lectoras en niños jóvenes 
pertenece al National Research Council y al Na-
tional Academy of Sciences, organización federal 
del gobierno en EE.UU.

El SOR es un programa que tiene por objeti-
vo la prevención, promoviendo las condiciones 
que permitan una estimulación del desarrollo 
preescolar, una instrucción óptima en lectura, así 
como la aminoración del impacto que puedan 
provocar determinados factores de riesgo en los 
niños (Snow, Burns y Griffin, 1998).

El concepto de prevención de SOR está enfo-
cado hacia una buena instrucción que planifique 
el acercamiento hacia la lectura de los niños  desde 
los primeros meses y años de vida (Burns, Griffing 
y Snow, 1999). La planificación de las primeras 
experiencias lectoras de los niños debe realizarse 
desde tres objetivos generales:

— Habilidades de lenguaje oral y conoci-
miento fonológico.

— Motivación para aprender y gusto por las 
diferentes formas literarias.

— Conocimiento de la grafía y conciencia de 
lo impreso.

El programa SOR promueve el éxito lector de 
los niños, facilitando las experiencias programa-
das de lecturas (Burns, Griffing y Snow, 1999). El 
programa considera esencial la prevención tem-
prana con programas bien estructurados y plani-

ficados desde los primeros meses de vida hasta 
tercer curso de EP y en dos ambientes: el escolar, 
en guarderías y posteriormente en el colegio, y el 
familiar, como primer contexto donde tienen lu-
gar valiosas experiencias de lenguaje oral que 
pueden prevenir las dificultades de aprendizaje 
(Snow, Burns y Griffin, 1998).

El programa SOR se divide en dos subpro-
gramas: Growing up to Read (preparándose para 
la lectura) y Becoming Real Readers (convirtién-
dose en lectores reales). El primero se desarrolla 
desde los cero hasta los cuatro años, aplicándose 
tanto en la familia como en la guardería, respon-
diendo a las necesidades de los alumnos para lle-
gar a la escuela preparados para aprender a leer. 
El segundo subprograma se desarrolla desde 
Educación Infantil hasta tercer curso de Educa-
ción Primaria y trata de dar a los alumnos los 
elementos de una instrucción efectiva en la escue-
la infantil y los primeros cursos del colegio 
(Burns, Griffing y Snow, 1999; Snow, Burns y 
Griffin, 1998).

2.1. subprograma growing up to Read

El Growing up to Read se realiza desde las po-
cas semanas después del nacimiento hasta los 
cuatro años (Burns, Griffing y Snow, 1999). El 
programa trata de aprovechar todas las oportu-
nidades que de modo natural se dan en la vida de 
un niño para optimizarlas; es decir, se trata de 
planificar todas aquellas rutinas y experiencias 
para que incidan positivamente en el aprendizaje 
posterior de la lectura, ya que los niños en riesgo 
suelen llegar a la escuela infantil con menos des-
trezas verbales de lenguaje, poca conciencia fono-
lógica, poca conciencia de la letra impresa, escasa 
conciencia de las funciones del lenguaje escrito y 
pocos mecanismos básicos de lectura (Snow, 
Burns y Griffin, 1998). Las actividades se desa-
rrollan tanto en el ambiente familiar como en las 
guarderías.

Los objetivos principales de la intervención se 
distingen en dos etapas: la primera se centra des-
de el nacimiento hasta los tres años, y la segunda 
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desde los tres a los cuatro años (tabla 6.4) (Snow, 
Burns y Griffin, 1998).

Las áreas de intervención o componentes ins-
truccionales de la primera etapa son el desarrollo 
del lenguaje, la conciencia fonológica, la dis-
criminación del habla, el conocimiento de la na-
rrativa, la conciencia de la letra y de los libros, 
las funciones de la letra impresa, los conceptos 
relativos a la letra impresa, reconocimiento tem-
prano de letras y palabras, y la comprensión oral 
y la literatura como diversión por su parte 

(Burns, Griffing y Snow, 1999; Snow et al., 1998) 
(tabla 6.5).

1. Desarrollo del lenguaje y el vocabulario

En cuanto al desarrollo del lenguaje y el voca-
bulario, los niños deben aprender significados 
nuevos en el transcurso de conversaciones con los 
adultos, para después poder reconocerlas en el 
lenguaje escrito. Se puede realizar mediante jue-
gos de rimas y descubrir la palabra disparatada 

TABLA. 6.4

Objetivos de la intervención del programa Growing up to Read

0-3 años 3-4 años

— Reconocer libros concretos por la cubierta.
— Pretender leer un libro.
— Comprender que los libros son manejados de un 

modo determinado.
— Tener una rutina de colaboración en la lectura con-

junta de libros con los adultos, juegos con el lengua-
je oral que sean divertidos, como rimas, etc.

— Señalar objetos en los libros.
— Comentar los personajes de los libros.
— Ver un dibujo en un libro y realizar el símbolo del 

objeto real.
— Escuchar historias.
— Solicitar a un adulto que lea o escriba.
— Comenzar a atender a alguna impresión específica, 

como las letras en los nombres.
— Realizar de modo consciente los garabateos iniciales.
— Comenzar a distinguir entre dibujar y escribir.
— Producir alguna letra con forma y garabatear con 

alguna de las características de la escritura inglesa.

— Conocer que las letras del alfabeto son una categoría 
especial de los símbolos gráficos que pueden ser nom-
bradas individualmente.

— Reconocer el lenguaje escrito en su ambiente más 
próximo.

— Saber que las letras impresas son las que se leen en 
las historias.

— Comprender que las diferentes formas de textos son 
usadas en diferentes funciones del lenguaje escri-
to  (una carta de menú es distinta a una lista de la 
compra).

— Prestar atención para separar y repetir los sonidos 
del lenguaje.

— Usar nuevo vocabulario y construcciones gramatica-
les en su habla.

— Comprender el sentido del lenguaje oral.
— Ser sensible a las secuencias y sucesos de las historias.
— Mostrar interés en los libros y en la lectura.
— En la lectura de historia, conectar la información y 

los sucesos con las experiencias de sus vidas.
— Comentar y preguntar demostrando una compren-

sión de la historia contada.
— Realizar intentos de lectura y escritura, llamando la 

atención sobre «mira mi historia».
— Poder identificar sobre diez letras del alfabeto, espe-

cialmente las de su nombre.
— Escribir o garabatear algún mensaje.
— Comenzar a atender al comienzo de la palabra o 

la rima, como rasgos más sobresalientes de la pala-
bra oída.
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(el sol es rojo). Los niños aprenden que esas pa-
labras que usan en el lenguaje oral se pueden re-
presentar por escrito.

2. Conciencia fonológica

Otra de las áreas de intervención es la concien-
cia fonológica. Aunque algunos niños tienen al-
guna sensibilidad hacia la discriminación de los 
sonidos del habla, se debe fomentar mediante 
canciones, rimas, poemas, etc. Pocos niños peque-
ños prestan atención a los fonemas, por lo que se 
debe trabajar con los niños el principio alfabético, 
es decir, que esos segmentos del habla se represen-
ten en letras y que se identifiquen los fonemas que 
contienen las palabras. La conciencia fonémica es 

trascendental para el aprendizaje del lenguaje es-
crito.

3. Disminución del habla

La siguiente área es la discriminación del ha-
bla, que se basa en detectar las diferencias entre 
palabras que suenan de modo similar, detectando 
sus diferencias (bata y pata). Si un niño no puede 
detectar esas diferencias, difícilmente podrá rea-
lizar correctamente los ejercicios de conciencia fo-
nológica o la conversión grafema-fonema.

4. Conocimiento de la narrativa

El conocimiento de la narrativa es otra de las 
áreas de trabajo. Cuando llegan al colegio, las his-
torias serán la parte central de su aprendizaje lec-
tor, por lo que deben ir aprendiendo las partes de 
la narrativa y sus elementos, como los personajes, 
el diálogo, qué pasa después, etc. Los niños deben 
ser sensibles tanto a la secuencia del lenguaje 
como a la secuencia de los acon tecimientos de la 
historia narrada. El adulto puede leer un libro, 
contar una historia, etc., interaccionando con los 
niños para despertar en ellos el interés por la na-
rrativa.

5. Conciencia de la letra y de los libros

Otra de las áreas es la conciencia de la letra y 
de los libros. Los niños se dan cuenta de que el 
lenguaje escrito les rodea en todos los lugares y le 
servirá para conseguir ideas, información y cono-
cimiento. En las rutinas de lectura de libros con-
junta con adultos se dan cuenta de los libros que 
les gustan por la cubierta, que les divierte que les 
lean libros, etc. Cuando llegan a cuatro años, ellos 
saben que las letras impresas están en las historias 
que les leen, que son formas visuales de los soni-
dos y que son distintas a los números.

6. Funciones de la letra impresa

Las funciones de la letra impresa también se 
trabajan. El lenguaje escrito tiene muchas funcio-

TABLA. 6.5

Componentes instruccionales por etapas del 
programa Growing Up to Read

Componentes instruccionales del Growing up to Read

Etapa 0-3 años

a) Desarrollo del lenguaje y el vocabulario.
b) Conciencia fonológica.
c) Discriminación del habla.
d) Conocimiento de la narrativa.
e) Conciencia de la letra y de los libros.
f) Funciones de la letra impresa.
g) Conceptos relativos a la letra impresa.
h) Reconocimiento temprano de letra s y palabras.
i) Comprensión del lenguaje oral.
j) Literatura como diversión.

Etapa de 3 a 4 años

a) Conciencia fonológica.
b) Juego socio-dramático.
c) Habilidades de escucha.
d) Lenguaje oral.
e) Lectura compartida.
f) Exposición a los libros.
g) Nombre de las letras.
h) Escritura.
i) Alfabetización mediante ordenador.
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nes y está presente en su día a día. Los niños 
aprenden que el lenguaje escrito nos sirve para 
conocer diverso tipo de información, la dirección 
de un amigo, cómo hacer un pastel, las instruc-
ciones de ensamblaje de un juguete, etc.

7. Conceptos relativos a la letra impresa

Los conceptos relativos a la letra impresa se 
trabajan en el programa, ya que los adultos olvi-
dan que los niños tienen que aprender las reglas 
más básicas que rigen el lenguaje escrito, como la 
direccionalidad del escrito, los espacios entre pa-
labras, etc.

8. Reconocimiento de letras y palabras

El reconocimiento temprano de letras y palabras 
también es un objetivo en esta etapa, por lo que 
pueden reconocer algunas letras del alfabeto y al-
gunas palabras escritas, como su nombre, etc. 
Canciones con las letras del alfabeto les puede ayu-
dar a reconocerlas para que luego les resulte fami-
liar cuando las aprendan con tres o cuatro años.

9. Comprensión del lenguaje oral

La comprensión del lenguaje oral es fundamen-
tal. En la conversación diaria se fomenta la com-
prensión mediante preguntas y comentarios. 
Cuando se les lee una historia también se interac-
túa con los niños, para que expliquen qué ocurre 
en la narración.

10. La literatura

Los niños también descubren la literatura 
como diversión. Los niños deben desarrollar sen-
timientos positivos sobre sus experiencias con el 
lenguaje escrito, valorando positivamente los es-
fuerzos de los niños, prestando atención cuando 
ellos muestren su trabajo.

Las áreas de intervención o componentes ins-
truccionales de la segunda etapa son la conciencia 
fonológica, los juegos sociodramáticos, escuchar, 

el lenguaje oral, la lectura compartida, la exposi-
ción a libros, los nombres de las letras, la escritu-
ra y la alfabetización con ordenador (Burns, Grif-
fing y Snow, 1999; Snow et al., 1998) (tabla 6.5).

1. Conciencia fonológica

En cuanto a la conciencia fonológica, los niños 
distinguen los sonidos y su importancia en la for-
mación de las palabras, detectan y construyen ri-
mas, y pueden dividir las palabras en sus partes 
fonológicas, detectando que las palabras se pue-
den parecer en su comienzo, en medio o al final. 
También se trabaja la conciencia fonémica de fo-
nema a fonema, detectando los fonemas que tiene 
cada palabra, mediante la segmentación de síla-
bas con palmas o canciones con rimas, aislando 
el primer segmento de la palabra, encontrando en 
un póster objetos que tengan un fonema, divi-
diendo una sílaba en los fonemas que la compo-
nen, deletreando una palabra y saber cuál es, etc.

2. Juego sociodramático

Otra de la áreas es el juego sociodramático. 
Mediante la coordinación del maestro, los niños 
utilizan el lenguaje para planear, negociar, com-
poner y llevar a cabo la escena de teatro. Así, 
practican las destrezas verbales y la narrativa que 
luego van a encontrar en la lectura.

3. La escucha

También se fomentan las habilidades de escu-
cha, ya que la discriminación del habla y la con-
ciencia fonológica son las  habilidades básicas 
para escuchar con atención. Los niños escuchan 
cuentos narrados en cintas de casete.

4. Lenguaje oral

Otra área relevante es el lenguaje oral, promo-
cionando conversaciones entre los niños así como 
con el maestro, ya que los niños aprenden voca-
bulario y estructura del lenguaje oral, que serán 
decisivos para la lectura.
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5. Lectura compartida

La lectura compartida de niño y maestro en-
seña a los niños los distintos aspectos de la alfa-
betización, así como la conciencia del libro y la 
letra impresa, y las funciones del lenguaje escrito, 
favoreciendo la comprensión oral.

6. Exposición a los libros

La exposición a los libros debe ser continua a 
través de bibliotecas en las aulas, donde los niños 
puedan elegir sus libros, convirtiéndose en una 
actividad  cotidiana.

7. El nombre de las letras

El nombre de las letras se refiere a que los ni-
ños deben conocer algunas letras del alfabeto, 
mediante tarjetas o carteles con las letras, etc.

8. La escritura

La escritura es fundamental en el programa, 
por lo que se deben tener experiencias tempranas 
con la escritura para favorecer la conciencia del 
lenguaje escrito, su concepto y sus funciones, y po-
sibilitar la conciencia fonológica. Se puede realizar 
con variedad de papeles, utensilios de escritura, etc.

9. La alfabetización mediante ordenador

También es interesante la alfabetización me-
diante ordenador, mediante procesadores de tex-
tos sencillos, juegos, historias y programas inte-
ractivos.

2.2. subprograma Becoming Real Readers

El segundo de los programas es el Becoming 
Real Readers (convirtiéndose en lectores reales). 
Este programa se desarrolla desde los cinco hasta 
los ocho años, es decir, desde que el niño entra en 
Educación Infantil hasta tercer curso de Educa-
ción Primaria.

El programa se fundamenta en un buen co-
mienzo en el aprendizaje de la lectoescritura como 
arma fundamental en la prevención de las dificul-
tades de aprendizaje. La escuela debe suplir las 
carencias con las que determinados alumnos pue-
den comenzar su escolaridad; de no hacerlo, esos 
alumnos están condenados al fracaso académico 
desde el principio (Burns, Griffing y Snow, 1999). 
Estos alumnos con DA necesitarán apoyo escolar 
durante casi toda la escolaridad, por lo que es 
preferible introducir programas educativos exce-
lentes desde el comienzo a tener que poner recur-
sos de apoyo individual.

Cada niño aprende de un modo y a un ritmo 
distinto, y cada uno tiene sus debilidades y forta-
lezas académicas, así como una experiencia lectora 
distinta, por lo que el programa educativo debe 
estar ajustado individualmente. Además, en el co-
mienzo de la lectura los niños necesitan una secuen-
ciación de textos que les ofrezca oportunidades 
para practicar lo aprendido, graduada según la di-
ficultad, siendo los textos fáciles para dar lugar a 
la mecanización de procesos, y los difíciles para po-
ner a prueba sus aprendizajes y avanzar. La progra-
mación debe permitir flexibilizar los  agrupamientos 
de alumnos según las necesidades y características 
de los niños y los diferentes momentos de clase.

La meta de la escuela infantil para cinco años 
debe ser promover la alfabetización de los niños 
mediante las vías apropiadas. Los objetivos para 
este curso deben ser dos:

— Cuando los niños acaben el curso deben 
tener una sólida familiaridad con el uso y 
la estructura del lenguaje escrito; cono cer 
el formato de los libros y de otros medios 
impresos; estar familiari zados con el aná-
lisis del lenguaje frase a frase, palabra a 
 palabra y sonido a sonido, así como tener 
conciencia fonémica y habilidad para reco-
nocer y escribir las letras del alfabeto.

— La escuela infantil debe ayudar a los niños 
a sentirse cómodos con el lenguaje escrito, 
sintiendo interés por los tipos de lenguaje 
y el conocimiento que se puede extraer de 
los libros.
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El primer año de educación primaria es fun-
damental para que los niños se conviertan en bue-
nos lectores. El programa educativo debe asegurar 
que los niños lean de modo fluido y que compren-
dan aquello que descifran. Este primer año debe 
centrarse en una instrucción intensa e intencional 
en la que los alumnos descubran la estructura del 
lenguaje oral y las correspondencias fonema-gra-
fema, así como el deletreo. Se deben ofrecer opor-
tunidades para que los niños lean todos los días 
textos significativos y atractivos. La lectura debe 
realizarse en voz alta, en coro e independiente-
mente. También debe trabajarse diariamente es-
trategias de comprensión lectora, como resumir, 
detectar la idea principal, predecir el final del tex-
to, etc. También se debe fomentar la escritura 
creativa e inventiva.

Cuando comienza el segundo curso, los maes-
tros tienen mucho interés en detectar qué alum-
nos leen y escriben de modo independiente y cuá-
les no. Deben detectar también a cuáles de ellos 
se  les ha olvidado tras un verano sin práctica y 
cuáles necesitarán ayuda. Para ello comenzarán 
con palabras cortas y familiares, para ir cambian-
do a palabras más complejas, con el objetivo de 

que los alumnos vayan detectando las regularida-
des del sistema alfabético. En el tercer curso se 
debe extender el vocabulario y el deletreo de pa-
labras cada vez más complejas. Las metas para el 
segundo y tercer año de programa son:

— Ayudar a los niños a que realicen un reco-
nocimiento automático de la palabra, ha-
bilidades de deletreo y lectura fluida.

— Mejorar la comprensión lectora mediante 
el conocimiento de las palabras, estructura 
del lenguaje, actitudes y estrategias meta-
cognitivas para comprender y usar el  texto.

Por tanto, Becoming Real Readers se estructu-
ra en tres etapas: la primera en cinco años (cuan-
do está en Educación Infantil), la segunda en seis 
años (cuando está en primer curso), y la tercera 
cuando tiene siete y ocho años (en segundo y ter-
cer curso).

A continuación, se exponen los objetivos de 
las distintas etapas de cinco a ocho años. Los ob-
jetivos que se proponen para esta etapa son los 
que se muestran a continuación en la tabla 6.6 
(Snow, Burns y Griffin, 1998).

TABLA 6.6

Objetivos de la intervención del programa Becoming Real Readers

5 años 6 años 7 años 8 años

— Conocer las partes de 
un libro y sus funciones.

— Comenzar a seguir la 
lectura cuando se relee 
o cuando escucha la 
lectura de un texto fa-
miliar.

— Leer textos muy fami-
liares, aunque no sea 
sólo a través de las le-
tras.

— Reconocer y nombrar 
todas las letras en mi-
núsculas y mayúsculas.

— Comprender que la se-
cuencia de letras en la

— Hacer la transición de 
la lectura emergente a 
la lectura convencional.

— Leer de modo indepen-
diente con adecuada 
exactitud y compren-
sión lectora.

— Decodificar de modo 
correcto las palabras 
regulares, irregulares y 
sin sentido.

— Usar la corresponden-
cia fonema-grafema 
para leer palabras des-
conocidas ante la lectu-
ra de un texto.

— Leer y comprender tex-
tos de ficción y no no-
velísticos adecuados a 
su edad.

— Descifrar correctamen-
te las palabras polisíla-
bas, regulares e inven-
tadas.

— Usar el  conocimiento de 
conversión grafema-fo-
nema para descifrar las 
palabras desconocidas.

— Leer correctamente pa-
labras irregulares, y de-
letrear diptongos y final 
de palabras comunes.

— Leer en voz alta con 
fluidez y comprender 
cualquier tipo de texto 
apropiado a la edad.

— Usar la corresponden-
cia grafema-fonema y 
el análisis estructural 
para decodificar cual-
quier palabra.

— Leer y comprender tex-
tos tanto de ficción 
como no novelísticos 
apropiados a la edad.

— Leer una selección larga 
de texto o por capítulos 
independientemente.
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5 años 6 años 7 años 8 años

 escritura de la palabra 
representa la secuencia 
de sonidos (fonemas) de 
la palabra oída (princi-
pio alfabético).

— Aprender la correspon-
dencia fonema-grafema.

— Reconocer algunas pa-
labras de modo global 
como «yo, mi, tu, es, 
son».

— Usar el nuevo voca-
bulario y las estructu-
ras gramaticales en su 
habla.

— Hacer intercambios 
apropiados de estilo del 
lenguaje oral al lengua-
je escrito.

— Detectar cuándo una 
oración no tiene sen-
tido.

— Conectar la informa-
ción y sucesos de los tex-
tos con su vida y sus ex-
periencias con el texto.

— Repetir y dramatizar 
historias o partes de la 
misma.

— Escuchar atentamente 
libros que el profesor 
lee en clase.

— Poder nombrar algunos 
libros y autores.

— Tener familiaridad con 
distintos tipos de géne-
ros literarios (poemas, 
historias, textos exposi-
tivos, periódicos, eti-
quetas, etc.).

— Contestar correcta-
mente preguntas sobre 
historias que han leído.

— Realizar predicciones 
basadas en dibujos o 
partes de una historia.

— Tener un vocabulario 
lector de 300 a 500 pa-
labras.

— Desarrollar estrategias 
metacognitivas para la 
solución de problemas 
cuando no se identifica 
correctamente la pala-
bra, mediante el uso del 
contexto y la correspon-
dencia grafema-fonema.

— Leer y comprender tex-
tos de ficción y no no-
velísticos que sean 
apropiados a la edad.

— Aumentar el repertorio 
lingüístico mediante el 
uso apropiado del len-
guaje formal.

— Crear sus propios textos 
para que otros lo lean.

— Darse cuenta cuando 
no comprenden el texto.

— Leer y comprender ins-
trucciones simples es-
critas.

— Predecir y justificar qué 
ocurrirá al final de la 
historia.

— Discutir el conocimiento 
previo de un texto expo-
sitivo de un tema dado.

— Usar las preguntas del 
tipo «cómo, por qué, qué 
pasa si» para discutir so-
bre el contenido de un 
texto.

— Describir nueva infor-
mación extraída de los 
textos con sus palabras.

— Distinguir cuando las 
oraciones no tienen 
sentido.

— Poder responder por es-
crito a preguntas de com-
prensión del texto leído.

— Aumentar el repertorio 
lingüístico mediante el 
uso apropiado del len-
guaje formal.

— Leer de modo volunta-
rio según sus propios 
intereses.

— Releer oraciones cuan-
do no comprende.

— Interpretar informa-
ción de diagramas, ma-
pas y gráficos.

— Leer detalles y llama-
das del texto.

— Leer textos no novelís-
ticos para un propósito 
específico.

— Participar en respues-
tas  creativas de textos 
como dramatizaciones, 
presentaciones orales, 
etc.

— Discutir sobre similitu-
des de los personajes o 
sucesos de una historia.

— Conectar y comparar 
información de selec-
ciones de textos no no-
velísticos.

— Dar respuestas posi-
bles a las preguntas del 
tipo «cómo, por qué y 
qué».

— Escribir correctamente 
las palabras estudiadas 
y deletreadas.

— Deletrear correctamen-
te una palabra.

— Usar los modelos del 
lenguaje oral en la pro-
pia escritura (formas 
verbales, etc.).

— Realizar juicios razona-
bles sobre lo que incluir 
en cada uno de los pro-
ducciones escritas.

— Tomar parte en res-
puestas creativas de 
textos como dramatiza-
ciones, representacio-
nes orales, etc.

— Poder identificar clara-
mente palabras que son 
causa de dificultades de 
comprensión.

— Resumir los puntos 
más esenciales de tex-
tos.

— Saber interpretar el tex-
to, discutiendo sobre el 
tema o mensaje.

— Responder a las pre-
guntas del tipo «por 
qué y qué» para inter-
pretar textos no nove-
lísticos.

— En los textos, distinguir 
las causas y los efectos, 
hechos y opiniones, idea 
principal y de detalle.

— Usar información y ra-
zonamiento para exa-
minar las hipótesis y las 
opiniones.

— Inferir el significado de 
una palabra por la raíz, 
prefijo y sufijo.

— Escribir correctamente 
las palabras previamen-
te estudiadas y dele-
treadas.

— Incorporar las palabras 
y las formas de lengua-
je en su escritura (des-
cripciones elaboradas, 
uso de palabras en sen-
tido figurado).

— Usar todos los aspectos 
de los procesos escrito-
res en la producción de 
una composición escri-
ta con alguna ayuda.

TABLA 5.6 (continuación)
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5 años 6 años 7 años 8 años

— Comprender que las 
palabras oídas están 
construidas por una 
secuencia de fonemas.

— Identificar fonemas 
idénticos en posición 
inicial y final de la pa-
labra.

— Identificar fonemas 
idénticos en posición 
intermedia.

— Identificar segmentos 
hablados.

— Combinar segmentos 
de palabras.

— Producir rimas dando 
una palabra.

— Escribir en minúscula 
y mayúscula.

— Usar la conciencia fo-
nológica y el conoci-
miento de las  letras para 
el deletreo de palabras 
reales o inventadas.

— Escribir para expresar-
se, aunque no respete 
las reglas del lenguaje 
escrito.

— Construir una lista 
con  algunas palabras 
convencionales dele-
treadas.

— Tener conciencia en la 
distinción entre la es-
critura libre y las reglas 
ortográficas conven-
cionales.

— Escribir su nombre y el 
de algunos de sus com-
pañeros de clase.

— Poder escribir la mayo-
ría de letras y algunas 
palabras cuando son 
dictadas.

— Poder contar el núme-
ro  de sílabas de una 
palabra.

— Poder mezclar o seg-
mentar los fonemas de 
una palabra o sílaba.

— Deletrear correcta-
mente tres o cuatro le-
tras de palabras cortas.

— Realizar un primer bo-
rrador de un escrito de 
acuerdo a los procesos 
escritores (planificar, 
escribir, releer y auto-
corregir).

— Usar el conocimiento 
de la conversión fone-
ma-grafema para dele-
trear.

— Usar la puntuación de 
textos.

— Producir variedad de 
textos de composición 
escrita (historias, des-
cripciones, noticias) re-
lacionando apropiada-
mente el texto, las 
ilustraciones y otros 
gráficos.

— Participar voluntaria-
mente en actividades 
variadas de alfabetiza-
ción, como por ejem-
plo, elegir libros para 
leer historias, escribir 
una nota para un ami-
go, etc.

— Discutir productiva-
mente para refinar y 
clarificar escritos suyos 
como de otros.

— Con ayuda, usar la re-
visión y los procesos 
de edición para clari-
ficar y refinar sus es-
critos como pasos en 
cada una de las partes 
de los procesos de es-
critura.

— Escribir noticias y re-
portajes bien estructu-
rados con ayuda.

— Realizar gran varie-
dad  de tipos de escri-
tos (historias, noticias, 
cartas, etc.).

— Combinar informa-
ción de múltiples fuen-
tes para escribir un 
texto.

— Realizar la edición y 
revisión de sus textos 
con ayuda.

— Presentar y discutir sus 
propios escritos con 
otros estudiantes.

— Revisar de modo inde-
pendiente los aspectos 
de presentación, mecá-
nicos y de deletreo de 
sus trabajos.

— Producir variedad de 
tipos de escritos (ma-
pas semánticos, libros 
para publicar, etc.), así 
como presentaciones 
multimedia.

TABLA 6.6 (continuación)
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Por otro lado, las áreas y componentes de in-
tervención de la etapa de cinco años son: la con-
ciencia de la letra y de los libros, la conciencia 
fonológica, el lenguaje y la comprensión oral y 
escrita, el reconocimiento de las letras, la decodi-
ficación y el reconocimiento de palabras, el dele-
treo y la escritura (Burns, Griffing y Snow, 1999) 
(tabla 6.7).

TABLA 6.7

Componentes instruccionales por etapas  
del programa Becoming Real Readers

Etapa 5 años

a) Conciencia de la letra y de los libros.
b) Conciencia fonológica.
c) Lenguaje y la comprensión oral y escrita.
d) Reconocimiento de las letras.
e) Decodificación y el reconocimiento de palabras.
f) Deletreo.
g) Escritura.

Etapa 6 años

a) Continuar con la conciencia fonémica.
b) Conocimiento de la letra.
c) Conocimiento de lo impreso y de los libros.
d) Decodificar y reconocer palabras.
e) Lenguaje: comprensión oral y escrita.
f) Deletreo.
g) Escritura.

Etapa 7 y 8 años

a) Estrategias para la comprensión y la fluidez lec-
tora.

b) Vocabulario.
c) Técnicas de metacomprensión.
d) Escritura y deletreo.

1. Conciencia de la letra y de los libros

Con la intervención en la conciencia de la le-
tra y de los libros se pretende que se avance en el 
conocimiento de las partes de un libro y de sus 
funciones, siendo las letras de los libros leídas en 
voz alta.

2. Conciencia fonológica

La conciencia fonológica también se desarro-
lla, especialmente la conciencia fonémica, como 
paso fundamental para leer, con tareas como 
identificar fonemas en distintas posiciones de la 
palabra.

3. Lenguaje, comprensión oral y escrita

El área de intervención sobre el lenguaje, la 
comprensión oral y escrita se basa en la instruc-
ción en vocabulario como paso fundamental para 
el reconocimiento y la comprensión lectora. Tam-
bién es relevante estimular el interés de los niños 
por el lenguaje escrito y sobre cómo lo escrito 
puede ser leído. Se estimula preguntando y con-
versando sobre lo que dice la historia que previa-
mente han leído los niños.

4. Reconocimiento de las letras

El reconocimiento de las letras, la decodifica-
ción y la lectura de palabras es otra de las áreas 
emergentes importantes. El reconocimiento de 
todas las letras en cualquier posición o tamaño y 
de algunas palabras familiares de modo fluido 
debe estar conseguido al final de año, así como la 
correspondencia fonema-grafema.

5. Escritura y deletreo

La escritura y el deletreo conforman otras de 
las áreas relevantes en cinco años. Al principio 
sólo realizarán garabateos, pero al final estarán 
escribiendo todas las letras en minúsculas y ma-
yúsculas, deletreando muchas palabras y con un 
repertorio mayor de palabras deletreadas.

Por su parte, las áreas y componentes de in-
tervención de la etapa de seis años son los siguien-
tes: continuar con la conciencia fonémica, el co-
nocimiento de la letra, de lo impreso y de los 
libros; decodificar y reconocer palabras; lenguaje, 
comprensión oral y escrita, deletreo y escritura 
(Burns, Griffing y Snow, 1999) (tabla 6.7).
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1. Conciencia fonémica. Conocimiento  
de la letra y conciencia de los libros

En la primera área de intervención se sigue el 
trabajo de la conciencia fonémica, el conocimiento 
de la letra y la conciencia de lo impreso y de los 
libros. En primero, los niños ya han adquirido 
cierta destreza con los fonemas en el lenguaje oral 
y escrito y también pueden comprender el uso y 
los propósitos de lo impreso y de los libros. Se 
realizan prácticas en esta área, como la segmen-
tación de los nombres de los niños de la clase, 
componer nombres dando las sílabas desordena-
das, descomponer y construir los nombres con los 
fonemas, etc.

2. Decodificación, reconocimiento  
de palabras y lectura oral

La segunda área de intervención es la decodi-
ficación, el reconocimiento de palabras y la lectura 
oral. La lectura debe ser cada vez más indepen-
diente y más convencional. Al final de año deben 
ser capaces de leer de modo independiente, de 
modo fluido, con exactitud y compresión. Asimis-
mo, debe ser capaz de descifrar correctamente 
cualquier sílaba regular y descifrar palabras no 
conocidas. La secuenciación de la dificultad es de 
suma importancia durante este año, ya que los 
alumnos necesitan de muchas experiencias para 
automatizar sus habilidades.

3. Lenguaje y comprensión oral y escrita

La tercera área es el lenguaje y la comprensión 
oral y escrita. En primero se trabaja concienzuda-
mente la comprensión lectora: localizando la idea 
principal, haciendo conexiones, infiriendo infor-
mación, etc. Al menos deben leer diez minutos 
todos los días.

4. Escritura y deletreo

La cuarta área es la escritura y deletreo. Al 
final de primero, los niños deben deletrear correc-
tamente palabras de tres y cuatro fonemas. Com-

ponen sus textos mediante la elaboración de un 
borrador, corrigen y respetan las normas de pun-
tuación y escriben varios tipos de formatos (des-
cripciones, cartas, noticias, etc.).

Por último, las áreas y componentes de inter-
vención son comunes para siete y ocho años. 
Dado que el objetivo del programa es la preven-
ción, en los cursos superiores se trata de ampliar 
lo que se ha iniciado de modo temprano en los 
cursos inferiores. A continuación se exponen las 
áreas de intervención comunes (Burns, Griffing y 
Snow, 1999) (tabla 6.7).

1. Comprensión y fluidez lectora

Las estrategias para la comprensión y la fluidez 
lectora trata de dar oportunidades para que los 
alumnos practiquen la lectura y mejoren la com-
prensión y la fluidez lectora. Después de la lectu-
ra del texto, el maestro inicia un debate y enseña 
el vocabulario. Para mejorar la comprensión lec-
tora se utilizan mapas semánticos y diagramas. 
Cuando llegan a casa leen de nuevo el texto en 
voz alta a sus padres. Al día siguiente lo hacen en 
el colegio y lo leen en voz alta a sus compañeros. 
Los niños deben leer textos de su elección entre 
quince y veinte minutos cada día.

2. Vocabulario

El área de vocabulario se refiere a que los ni-
ños necesitan aprender nuevos significados y en-
riquecer los significados que poseen con otros 
matices nuevos. La lectura va realizando este pro-
ceso, que ayuda a aumentar su vocabulario y, por 
tanto, a mejorar su lectura.

3. Metacomprensión

Las técnicas de metacomprensión son funda-
mentales para desarrollar un autocontrol de su 
proceso lector. Se deben  enseñar explícitamente 
las técnicas metacognitivas de control de la lectu-
ra. Se pueden diferenciar cuatro estrategias (pre-
decir, preguntar, resumir y clarificar) mediante el 
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moldeado y modelado del profesor, discutiendo y 
conversando con los alumnos sobre los textos.

4. Escritura y deletreo

La escritura y el deletreo es otra de las  áreas 
relevantes. Los niños deben saber deletrear correc-
tamente. En sus escritos deben reflejar el lenguaje 
formal en varios modos de escritura. Realizarán 
sus escritos según los procesos escritores de plani-
ficación del mensaje, escritura, revisión y edición.

Para concluir, se puede señalar que el progra-
ma SOR hace una apuesta decidida por la pre-
vención temprana de las dificultades lectoras, 
 comenzando poco después del nacimiento y ex-
tendiéndose hasta mitad de la Educación Prima-
ria. El programa potencia el desarrollo del len-
guaje oral como primer escalón hacia el lenguaje 
escrito. También cabe resaltar que planifica la 
intervención educativa desde los dos ambientes 
más relevantes para un niño: el escolar (guardería 
y escuela) y la familia. Asimismo, la sistematiza-
ción y la organización de la programación en 
cuanto a objetivos y contenidos están muy desa-
rrolladas. Sin embargo, se hace necesario el aná-
lisis de los resultados tras la aplicación del pro-
grama, para obtener información sobre sus 
ventajas e inconvenientes.

3. El PRogRAmA CAlIFoRnIA EARly 
lItERACy lEARnIng

El programa California Early Literacy Lear-
ning (CELL) es un programa iniciado en 1994 en 
la Universidad de California, bajo la dirección de 
Stanley L. Swart y Adria F. Klein.

El programa se basa en el desarrollo profesio-
nal de los maestros para la alfabetización de los 
alumnos como estrategia para aminorar la apari-
ción de dificultades de aprendizaje (Swartz y 
 Shook, 1994). CELL exige una reforma completa 
de la escuela, incluyendo cambios en los progra-
mas de instrucción, ajuste del currículo y de los 
métodos de enseñanza, revisión del modelo de 

gestión escolar, así como la promoción del papel 
del liderazgo y la implicación de los padres. El 
desarrollo profesional de los maestros y el traba-
jo en equipo aseguran que los efectos se conserven 
a largo plazo.

El CELL se ha aplicado en multitud de esta-
dos de EE.UU. (Alaska, California, Colorado, 
Minnesota, Nevada, Montana, Nuevo México, 
Dakota del Sur, Maryland y Utah) y se han rea-
lizado conferencias sobre reforma escolar en mul-
titud de países (Canadá, Australia, Chile, Cuba, 
Hungría, España, etc.). Según la Foundation of 
Comprehensive Early Learning (2005a), en los 
diez años de aplicación del CELL han participa-
do más de trece mil maestros y más de un millón 
de estudiantes.

El programa CELL se desarrolla en tres fases 
(Swartz y Shook, 1994): la puesta en marcha, el 
programa de intervención y el mantenimiento a 
largo plazo.

La primera fase de puesta en marcha del pro-
grama CELL requiere (Swartz y Shook, 1994): 
talleres de concienciación y planificación, equipos 
de planificación para el cambio escolar, grupos de 
estudio de facultad, entrenamiento para el cam-
bio escolar, contenidos de instrucción, visitas a 
los colegios, visitas de ejecución, entrenamiento 
avanzado, entrenamiento familiar en alfabetiza-
ción y entrenamiento en evaluación. Los talleres 
de concienciación y planificación son el primer 
elemento necesario para poner en marcha el pro-
grama CELL. En las sesiones iniciales del progra-
ma se repasa el diseño del modelo y se ponen las 
bases de la planificación de la reforma completa 
de la escuela. También es necesario repasar el 
compromiso y el consenso de los profesores con 
el modelo. Los equipos de planificación para el 
cambio escolar realizan reuniones de los maestros 
para comenzar la planificación de la reforma del 
centro escolar: se revisa el currículo y los métodos 
de enseñanza con bases científicas. El equipo está 
formado por el director, el especialista en lectura, 
los maestros de educación especial, maestros de 
las áreas curriculares y maestros representativos 
de cada nivel escolar. Este grupo se debe reunir 
cinco veces de forma bimensual. Los grupos de 
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estudio de facultad son sesiones de formación 
mensuales que se desarrollan durante el primer 
año de enseñanza inicial del programa. Estas reu-
niones están coordinadas con las del equipo de 
planificación para el cambio escolar. El entrena-
miento para el cambio escolar afecta a todo el 
personal del centro. Esta formación es realizada 
por entrenadores de CELL y se realiza en el mis-
mo centro escolar. Los contenidos de instrucción 
son organizados según las áreas de intervención 
y los niveles educativos. Además de los conteni-
dos de lectura y escritura, se trabajan las mate-
máticas, las ciencias sociales y las ciencias. Tam-
bién se acentúa la importancia de la organización 
de la clase. En las visitas al colegio se persigue 
modelar la ejecución del programa y las actuacio-
nes de los maestros. Las visitas duran una jorna-
da escolar y sirven para realizar observaciones en 
el aula, entrevistarse con los maestros y entrenar-
los, y consultar con el responsable del programa 
sobre la correcta ejecución del CELL. Las visitas 
de ejecución se desarrollan en una de las escuelas 
que participan en la puesta en marcha del progra-
ma. Esta visita sirve para consultar con los maes-
tros las revisiones del programa y hacer recomen-
daciones para mejorar y ajustar el programa. La 
visita puede durar varios días. El entrenamiento 
avanzado tiene el objetivo de proseguir la forma-
ción inicial de los maestros. En estas sesiones se 
sigue trabajando la revisión del currículo, la pro-
gramación a través de los cursos y los objetivos 
educativos del estado. El entrenamiento familiar 
en alfabetización tiene como objetivo formar a los 
maestros para planificar y ejecutar planes educa-
tivos conjuntamente con la familia, de modo que 
se consiga complementar el trabajo en clase del 
maestro con el refuerzo en casa por parte de la 
familia. El entrenamiento en evaluación son se-
siones de formación especializadas para que los 
maestros aprendan a evaluar y a tomar datos del 
rendimiento de sus alumnos.

La segunda fase es la ejecución del programa 
CELL (Swartz y Shook, 1994). El programa se 
ejecuta en base a la formación de los maestros y 
personal que participa, por lo que se trata de un 
entrenamiento especializado. En la ejecución del 

programa son fundamentales diferentes aspectos: 
el modelado del maestro y de la escuela y la rea-
lización de conferencias y reuniones sectoriales. 
El modelado de los maestros es uno de los recur-
sos que utiliza el coordinador del programa. Para 
ello, un maestro experimentado en CELL realiza 
demostraciones de cómo llevar a cabo el progra-
ma. También se realiza el modelado de escuelas 
CELL que llevan a cabo brillantemente a cabo el 
programa. Las escuelas modelo se distribuyen 
estratégicamente para poder atender demandas 
de visitas por parte de otros colegios que se están 
iniciando en el programa. Otro de los recur-
sos  son las conferencias de desarrollo profesio-
nal. En las conferencias se dialoga y enseñan de-
terminados aspectos del programa, como son la 
ejecución y el tipo de enseñanza del CELL. En 
estos encuentros los profesores presentan las ex-
periencias llevadas a cabo en sus respectivos co-
legios, y se  organizan reuniones sectoriales por 
distritos escolares. Suelen ser más específicas y 
concretas.

La tercera fase es el mantenimiento a largo 
plazo (Swartz y Shook, 1994), que se consigue 
mediante la figura del facilitador del colegio, en-
trenamiento específico de los administradores y 
un taller de desarrollo de recursos. El facilitador 
del colegio es el coordinador del proyecto en el 
colegio. El entrenamiento del facilitador se lleva 
a cabo durante cinco semanas al año. La forma-
ción se centra en prácticas positivas en el aula, 
técnicas de grupo, desarrollo profesional ejecu-
tivo y formación en recogida y análisis de datos 
de la evaluación. La persona que ocupa este car-
go es elegida por el colegio y es visitada por un 
formador para seguir su formación. La forma-
ción de los administradores (director, subdirec-
tor, inspectores) también se realiza mediante el 
modelado, por lo que visitan colegios que ya 
han puesto en marcha el programa. Asimismo, 
realizan dos días de formación sobre observa-
ción de clase y evaluación de los maestros. El 
taller de desarrollo de recursos se desarrolla de 
modo anual y tiene como objetivo identificar 
nuevos recursos para la ejecución y manteni-
miento del programa.
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3.1. Desarrollo del programa

El programa California Early Literacy Lear-
ning (CELL) se compone de dos subprogramas 
que abarcan toda la escolaridad obligatoria en 
EE.UU., desde la escuela infantil hasta la Educa-
ción Secundaria. Los dos programas son: Com-
prehensive Early Literacy Learning (CELL) y Ex-
tended Literacy Learning (ExLL). Además de 
estos programas, también se dispone de una adap-
tación al castellano con el programa Enseñanza 
Inicial de la Lectura y la Escritura (EILE). Este 
programa en español está destinado a población 
hispana con los mismos principios y desarrollos 
que CELL-ExLL (Swartz, Klein, Shook y Hagg, 
2001), que se desarrolla en EE.UU. y México.

Los dos subprogramas se basan en los com-
ponentes que la investigación ha revelado como 
valiosos, como son el desarrollo profesional, el 
desarrollo que marca la teoría y la práctica y los 
nuevos aprendizajes que hacen los maestros. El 
CELL reconoce que el aprendizaje de la lectoes-
critura es la base de aprendizajes posteriores, por 
lo que los maestros enseñan a todos los niños los 
principios de alfabetización. El ExLL continúa en 
niveles intermedios el trabajo de la lectoescritura, 
usando la lectura y la escritura en los contenidos 
de las diferentes áreas.

El programa Comprehensive Early Literacy 
Learning (CELL) se desarrolla desde la escuela 
infantil hasta tercer curso de educación primaria 
(Swartz y Shook, 1994). El CELL tiene el objeti-
vo de ayudar a los maestros a desarrollar efecti-
vamente la lectoescritura en sus aulas, integrando 
los elementos individuales de la lectura en la ins-
trucción global que lleva a cabo en la clase. El 
lenguaje oral es el elemento fundamental sobre el 
que se sustentan todas las actividades de apren-
dizaje temprano de alfabetización. Los procedi-
mientos como la discusión, el diálogo, la interac-
ción verbal y el compromiso por las actividades 
orales son básicos. El conocimiento de la estruc-
tura del lenguaje oral y la literatura leída en voz 
alta se usa para promocionar el conocimiento de 
la lengua escrita dentro de los contenidos del cu-
rrículo de aula. La práctica del lenguaje oral y el 

incremento de vocabulario a través de la discusión 
y la lectura de varios tipos de textos se influyen 
mutuamente de modo natural. Los niños deben 
tener oportunidades para desarrollar el conoci-
miento fonémico, practicar las estrategias fonoló-
gicas y las habilidades de decodificación. Estas 
actividades se desarrollan en un contexto signifi-
cativo, y con la práctica diaria de lectura con ma-
teriales de calidad y en actividades de escritura 
reales y auténticas.

Así, los objetivos del programa California Early 
Literacy Learning (CELL) son los que se refle-
jan en la tabla 6.8 (Swartz y Shook, 1994; Swartz, 
Shook y Klein, 1996).

TABLA 6.8

Objetivos del programa California Early Literacy 
Learning

— Aumentar el énfasis de la lectura y la escritura 
en el currículo, como pieza clave para prevenir las 
DA.

— Continuar el aprendizaje lectoescritor en los con-
tenidos de las distintas áreas curriculares.

— Fomentar el desarrollo profesional de los maestros.
— Realizar una reforma escolar y un cambio de con-

cepción de escuela, a través de un cambio  curricular.
— Usar programas lectoescritores basados en la in-

vestigación científica.
— Organizar los métodos de enseñanza a través de 

los distintos niveles educativos.
— Fomentar en los alumnos el aprendizaje del inglés.
— Facilitar la inclusión de alumnos con necesidades 

educativas especiales.

Los maestros son entrenados metodológica-
mente para diseñar y planificar la lectura y la 
escritura en base a evaluaciones individuales. El 
entrenamiento de los maestros incluye cómo 
aprenden a leer los niños, qué hacen bien los ni-
ños que leen bien, la estructura del lenguaje oral 
y la relación entre lectura, escritura y deletreo. 
Los maestros también son entrenados en la eva-
luación diagnóstica de las dificultades de apren-
dizaje, fomentando la observación como medio 
para mejorar la instrucción de los niños. El de-
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sarrollo profesional también se consigue me-
diante el trabajo en equipo de los maestros y la 
figura del coordinador de alfabetización. El apo-
yo al colegio se extiende de tres a cinco años, 
realizando visitas a los colegios, entrenamiento 
en el colegio y planificación mensual. Para ase-
gurar el mantenimiento del éxito a largo plazo 
se realizan conferencias y encuentros por cole-
gios. Los maestros de educación especial tam-
bién reciben la formación, para facilitar la inclu-
sión de los alumnos de necesidades educativas 
especiales en las clases ordinarias, usando los 
mismos métodos.

El programa Extended Literacy Learning 
(ExLL) se desarrolla de tercero a octavo curso 
(Swartz, Shook y Klein, 1996; Swartz, Shook y 
Klein, 1999). El programa ExLL entrena a los 
maestros en cómo enseñar efectivamente el len-
guaje escrito en niveles escolares intermedios con 
una gran variedad de niveles de lectoescritura en 
sus aulas. Su objetivo es integrar la enseñanza del 
lenguaje escrito en los currículos ordinarios de 
clase. La instrucción enfatiza la interacción ver-
bal y las actividades de lectoescritura en los con-
tenidos normales de clase. Los objetivos básicos 
que se desarrollan por medio de la literatura y el 
contenido de cada asignatura del currículo son: 
el conocimiento de la estructura del lenguaje 
oral, el aprendizaje de nuevo vocabulario y el 
aprendizaje de conceptos. Las actividades funda-
mentales para combatir las dificultades son el 
análisis fonémico, la instrucción en decodifica-
ción y la comprensión. Los alumnos tienen que 
tener experiencias abundantes y ricas en lectura 
con una amplia gama de libros de ficción y no 
novelísticos, realizando actividades auténticas 
de escritura en los contenidos del currículo (ta-
bla 6.9).

TABLA 6.9

Actividades del programa ExLL

— Análisis fonético.
— Instrucción en decodificación.
— Comprensión.

3.2. Componentes instruccionales  
del programa

Las cinco áreas de intervención que la inves-
tigación ha demostrado que son efectivas son: la 
conciencia fonémica, la fonética, la fluidez, el 
 vocabulario y la comprensión lectora (Swartz, 
 Shook y Klein, 1996), siendo estas áreas conside-
radas por CELL y ExLL como componentes ins-
truccionales principales:

1. Conciencia fonémica

La conciencia fonémica es la habilidad para 
detectar, pensar y manipular los sonidos de las 
palabras oídas. Antes de ser lector experto se debe 
tener conocimiento de los sonidos que forman las 
palabras. Los lectores comprenden que las pala-
bras escritas pueden ser habladas y que se usan 
fonemas o sonidos singulares cuando se leen.

2. La correspondencia grafema-fonema

La correspondencia grafema-fonema es la re-
lación entre los sonidos del lenguaje hablado (fo-
nemas) y las letras del lenguaje escrito (grafemas). 
La conversión grafema-fonema es un sistema 
para descifrar las palabras, requiriendo que las 
letras del alfabeto y su sonido estén en la memo-
ria para poder leer las palabras.

3. Fluidez lectora

La fluidez es la habilidad para leer un texto de 
forma exacta y rápida. Los lectores con fluidez 
leen de modo automático y concentran su aten-
ción en el significado de los textos, por lo que 
reconocen y comprenden al mismo tiempo.

4. Vocabulario

El vocabulario se refiere a las palabras que los 
niños saben y necesitan para comunicarse. El vo-
cabulario oral hace referencia a las palabras que 
usamos en las conversaciones y el vocabulario de 
lectura a las palabras que podemos reconocer y 
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TABLA 6.10

Diferentes tipos de procedimientos para la enseñanza de la lectoescritura en el programa CELL 
(Swartz, Shook y Klein, 1996)

— La lectura en voz alta requiere que presten atención y escuchen la lectura que hace el adulto. Favorece el conoci-
miento de la variedad de formas escritas y su relación con el lenguaje oral, permitiendo que se desarrolle la 
comprensión oral y el gusto por la literatura.

— La lectura dividida se realiza cuando los alumnos siguen la lectura que realiza el maestro en voz alta, dando lugar 
a que los alumnos participen del proceso lector (Swartz, Shook y Klein, 2002). El maestro va señalando por 
dónde va leyendo (palabra a palabra, frase a frase, etc.), para que los alumnos sigan la lectura.

— La lectura dirigida favorece que el alumno tome más protagonismo. El maestro hace una introducción a la his-
toria que cuenta el libro y entonces observa cómo los alumnos leen, piensan y se interrogan sobre la historia 
leída. Los libros deben estar en el rango de posibilidades de los niños. El maestro solventa los problemas que 
encuentran los niños, haciendo de modelo, para que la próxima vez los puedan resolver los alumnos solos.

— La lectura independiente se basa en el comportamiento autónomo de los alumnos para leer. Los materiales y li-
bros de lectura para favorecer la lectura independiente deben ser bien elegidos (Swartz, Shook y Klein, 2003). 
Estos materiales deben ser los mismos que el alumno ya conoce porque se ha leído en voz alta en clase para 
reforzar así las habilidades lectoras. Los libros nuevos se usan cuando ya domina los conocidos. También se lee 
en pequeños grupos, agrupados de modo flexible para leer.

— La enseñanza recíproca es un método instruccional para favorecer el control y acceso al significado de la lectura. 
En grupo pequeño de alumnos, se usan estrategias para predecir, aclarar y preguntarse durante la lectura.

— El club del libro se desarrolla cuando los alumnos poseen un nivel mínimo de descodificación. Los alumnos eligen 
los libros que quieren leer por temas o aficiones. El club favorece la comprensión profunda y desarrolla el gusto 
por la lectura.

comprender su significado. El nivel lector de un 
sujeto depende del número de palabras que cono-
ce, ya que el proceso de decodificación no sirve si 
se desconoce el significado de la palabra descifra-
da, o no lo puede averiguar por el contexto.

5. Comprensión lectora

La comprensión lectora es el objetivo de la lec-
tura. El alumno debe conseguir llegar al signifi-
cado del texto y recordar y resumir el contenido 
del texto. Los lec tores hábiles controlan su com-
prensión para tener éxito.

El desarrollo de la alfabetización es un proce-
so complejo y largo que requiere del dominio pro-
gresivo de la lectura y la escritura (Swartz, Shook 
y Klein, 1996). El proceso de aprendizaje de la 
lectura supone que los alumnos dominen la con-
versación y la impresión, modelando cómo leen, 
proporcionando instrucción directa en áreas es-

pecíficas donde tenga dificultades y animándolos 
a desarrollar habilidades de modo independiente. 
Los métodos que se usan para la enseñanza de la 
lectoescritura son: la lectura en voz alta, la lectu-
ra dividida, la lectura dirigida, la lectura indepen-
diente, la enseñanza recíproca y el club del libro, 
la escritura interactiva, la edición interactiva, el 
análisis de la palabra y la escritura independiente 
(tabla 6.10).

Por otro lado, la programación del CELL está 
secuenciada por cursos académicos: 1º y 2º curso 
de Educación Infantil (tres y cuatro años), 3º de 
Educación Infantil (cinco años), 1º de Educación 
Primaria (seis años), 2º curso de Educación Pri-
maria (siete años) y 3º curso de Educación Pri-
maria (Klein, 1996b; Swartz y Klein, 1995; Swartz 
y Shook, 1994; Swartz, Shook y Klein, 1996, 
1998). Y la programación Exll también está se-
cuenciada desde los 8 años (tercer curso) hasta 
los 13 años (octavo curso). Los componentes que 
se trabajan son: el lenguaje oral, el conocimiento 
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del sonido y el símbolo, las habilidades de razo-
namiento, las estrategias de lectura y compren-
sión, y escritura, vocabulario y deletreo. Esta se-
cuenciación por cursos y por componentes se 
puede apreciar mejor en la tabla 6.11, donde se 
señala en sombreado hasta qué edad se trabaja 
cada componente.

3.3. Resultados de la aplicación  
del programa

La evaluación de los efectos de la aplicación 
del programa CELL se realiza teniendo en cuen-
ta el Índice de Rendimiento Académico y el Pro-
greso Anual que tiene en cuenta el estado de Ca-
lifornia. Estos índices se obtienen mediante la 
aplicación de la prueba Stanford Achievement Test 
(SAT-9) y California Standards Test (CAT-5); 
ambas pruebas evalúan el rendimiento de las 
principales áreas curriculares, como son la lectu-
ra, escritura, matemáticas y ciencias sociales.

Las escuelas que participan en CELL son 
comparadas con escuelas que tienen un índice de 
rendimiento académico similar o mejor. En el 
estudio de 2002, las treinta escuelas que aplican 
el programa CELL muestran una diferencia de 

dieciséis puntos más en el Índice de Rendimien-
to Académico que las que se comparan. Esta di-
ferencia va aumentando con la aplicación del 
ExLL y Second Chance (Foundation for CELL, 
2005b).

En un estudio de la Foundation for CELL 
(2005b), los alumnos fueron asignados al azar a 
clases donde se aplicaba CELL y a clases donde 
se seguía un currículo ordinario del mismo dis-
trito. Se evaluaron mediante la prueba Domi-
nie  Reading and Writing Assessment Portfolio 
(Deford, 2001) en el nivel de lectura, fluidez, es-
critura y deletreo. Se encontraron diferencias 
 estadísticamente significativas a favor del gru-
po CELL.

En un estudio realizado en Wyoming, tras la 
implementación durante cuatro cursos de CELL 
(de 1994 a 1998) desde tercer a quinto curso, se 
encuentran mejoras en lengua, matemáticas y lec-
tura, pasando de un índice general de treinta y 
cinco a cincuenta por ciento, siendo las ganancias 
mayores en el caso de las matemáticas (Swartz, 
Shook y Klein, 2000), obtenidas mediante el 
Stanford Achievement Test.

En el estudio de 2001, realizado en Montana 
con una muestra de 370 alumnos que realizan de 
primer a segundo curso, se obtuvieron mejoras 

— La escritura interactiva es un modelo de colaboración entre el profesor y el alumno para producir un escrito 
(Swartz, Shook y Klein, 2001). La producción de un texto es un proceso que se piensa, se planifica, se revisa y 
se termina al mismo tiempo que se desarrolla una estructura morfosintáctica adecuada y se piensa en el vocabu-
lario. La escritura interactiva tiene diferentes niveles de apoyo en cada fase del proceso. En la planificación, los 
alumnos y el profesor deciden sobre qué escribir y luego lo escriben. En la trascripción, los alumnos observan 
un texto conocido y cómo ese texto es escrito. En la revisión, los alumnos aportan su conocimiento sobre el 
texto y lo modifican.

— En la edición interactiva, los maestros y los alumnos colaboran para editar un texto familiar. Esta metodología 
ofrece oportunidades para discutir sobre la gramática y las convenciones de la escritura que posee el texto.

— En el análisis de la palabra se avanza en el estudio del deletreo, los sufijos, prefijos y la formación de palabras. 
El énfasis se realiza en enseñar a los alumnos a hacer asociaciones y servirse de lo que ya saben para escribir o 
deletrear palabras desconocidas.

— La escritura independiente es la última extensión de la metodología escritora (Klein, 1996a). La meta es que todos 
los alumnos escriban de forma independiente, incorporando todo lo que han aprendido en las metodologías 
anteriores.

TABLA 6.10 (continuación)
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TABLA 6.11

Componentes instruccionales del programa CELL y ExLL (Swartz, Shook y Klein, 1996, 1998)

1. Lenguaje oído y hablado

Nivel y 
contenidos

3-4 años 5 años
6 años
Otoño

6 años
Primavera

7-8 años 9-13 años

Escucha y dis-
cusión

— Escuchar 
textos va-
riados.

— D i s c u t i r 
textos va-
riados.

— Escuchar 
instruccio-
nes.

Lenguaje oral — C o n t a r 
historias.

— Recontar.
— Rimas y 

canciones.

— Lectura en 
voz alta.

— E x p l i c a -
ción.

— Poesía.
— Discusión. 

en grupo.
— Juegos.
— Recitar.
— Lenguaje 

expresivo.
— Lectura en 

coro.
— Teatro de 

lectura.

2. Conocimiento del sonido, símbolo y estructura

Conocimiento 
fonémico

— Escuchar 
p a l ab r a s 
separadas.

— Reconocer 
p a l ab r a s 
que rimen.

— Analogías 
entre pala-
bras.

— Escuchar 
sílabas.

— Reconocer 
modelos de 
p a l ab r a s 
familiares.

— M e z c l a r 
fonemas.

— Analogías 
más com-
plejas.

— Segmentar 
y escuchar 
f o n e m a s 
iniciales y 
finales.

— Segmentar 
y mezclar 
f o r m a s 
más com-
plejas.

— Segmentar 
y escuchar 
f o n e m a s 
in i c ia l e s, 
medios o 
finales.

Conocimiento 
de lo escrito

— Imitación 
de lectura.

— Reconocer 
signos e im-
presiones el 
medio.

— Garabatos.

— Reconocer 
su nombre.

— Manejo de 
libros.

— Dirección 
de las pala-
bras.

— Compren-
der con-
ceptos más 
complejos 
sobre la es-
critura.
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2. Conocimiento del sonido, símbolo y estructura

Nivel y 
contenidos

3-4 años 5 años
6 años
Otoño

6 años
Primavera

7-8 años 9-13 años

— Escribir al-
gunas le-
tras y pala-
bras.

— Compren-
der concep-
tos iniciales 
sobre lo es-
crito.

Conocimiento 
sintáctico

— Usar es-
tructuras 
del lengua-
je oral.

— C o n o c e r 
cómo tra-
bajan las 
palabras y 
las frases.

— Comenzar 
a usar li-
bros de len-
guaje.

— Compren-
der libros 
de  lenguaje.

— Leer ento-
nando.

— Entender la 
estructura 
de las fra-
ses e histo-
rias.

— Dividir en 
párrafos.

— Comenzar 
la gramá-
tica.

— Gramática 
más com-
pleja.

— Estructura 
lingüística 
formal de 
historias, 
poemas, pe-
riódicos...

3. Habilidades de integración (razonamiento)

Reconocimien-
to de las letras

— Exposición 
al nombre 
de las le-
tras y el al-
fabeto.

— C o n o c e r 
nombres y 
formas de 
más letras.

— Conocer el 
nombre y 
la forma de 
todas las 
letras.

R e c o n o c i -
miento de pa-
labras frecuen-
tes (irregulares 
y regulares)

— C o n o c e r 
a l g u n a s 
palabras a 
simple vis-
ta.

— Evidencias 
de autoco-
rrección y 
autosuper-
visión.

— Reconocer 
automáti-
camente 50 
p a l ab r a s 
de alta fre-
cuencia.

— Reconocer 
automáti-
ticamente 
150 pala-
bras muy 
frecuentes.

— Reconocer 
más pala-
bras fre-
cuentes.

TABLA 6.11 (continuación)
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3. Habilidades de integración (razonamiento)

Niveles y 
contenidos

3-4 años 5 años
6 años
Otoño

6 años
Primavera

7-8 años 9-13 años

Palabras fami-
liares y juego 
de palabras

— Atención a 
los inicios 
y  finales de 
palabra (c + 
+ at = cat).

— Reconocer 
p a l a b r a s 
básicas fa-
miliares.

— Reconocer 
más pala-
bras fami-
liares.

Decodificación 
fonológica

— C o n o c e r 
 a l g u n a s 
 C-G-F.

— Reconocer 
su nombre.

— Silabear.

— Conocer es-
trategias de 
decodifica-
ción.

— Sonidos de 
palabras.

— Comparar 
palabras si-
milares.

— Romper pa-
labras en pa-
labras más 
pequeñas.

— Buscar los 
afijos.

— Usar gra-
fo-fonemas, 
semántica y 
señales sin-
tácticas.

— C o n o c e r 
todas las C-
G-F.

— Continuar 
desarrollan-
do las he-
rramientas 
de decodifi-
cación.

— Mantener 
todas las C-
G-F.

4. Estrategias de lectura y comprensión

Leer a, con y 
por los niños

— Lectura a 
los niños de 
historias y 
canciones 
de rimas.

— Lectura en 
casa.

— Uso de la 
librería.

— Lectura a 
los niños de 
historias y 
textos in-
formales.

— Lectura de 
libros especí-
ficos y otros 
materiales 
apropiados.

— L e c t u r a 
compartida.

— L e c t u r a 
guiada.

— Lectura in-
dependien-
te.

— Lectura de 
textos sim-
ples de for-
ma indivi-
dual o en 
grupos pe-
queños.

— Lectura de 
100 a 200 
libritos.

— Lectura si-
lenciosa.

— Lectura de 
textos na-
rrativos e 
informati-
vos como 
primera es-
trategia de 
aprendiza-
je.

— Leer y dis-
cutir histo-
rias, perió-
dicos y 
libros de se-
rie.

— Lectura de 
25 a 35 li-
bros cada 
año.

— Discusión 
de libros de 
d i s t i n t o s 
géneros y 
d i s t i n t a s 
áreas.

TABLA 5.11 (continuación)
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4. Estrategias de lectura y comprensión

Niveles y 
contenidos

3-4 años 5 años
6 años
Otoño

6 años
Primavera

7-8 años 9-13 años

Estrategias de 
comprensión

— Usar libro 
con ilus-
tración y 
libros de 
h i s t o r i a s 
cortas para 
compren-
der.

— L e c t u r a 
comprensi-
va.

— Inicio de 
estrategias 
de com-
prensión, 
predicción 
y conexión 
con lo co-
nocido.

— Resumen.

— Organizar 
debates so-
bre lecturas 
de historias 
comunes.

— Avance en 
estrategias 
lectoras.

— Avances en 
resúmenes.

Velocidad — Lectura de 
materiales 
familiares.

— L e c t u r a 
oral.

— Uso de la 
expresión y 
redacción.

Lectura re-
creacional

— F i c c i ó n : 
cuentos de 
h a d a s , 
poesía, his-
torias.

— No ficción: 
h i s t o r i a s 
naturales y 
reales.

— Literatura 
multicultu-
ral.

— Diferentes 
g é n e r o s : 
poesía.

Lectura en 
otras áreas

— Lectura en 
Matemáti-
cas (libro 
de cuen-
tas).

— Lectura de 
e s t u d i o s 
sociales.

— Lectura de 
periódicos 
y revistas.

— Todas los 
libros de 
las áreas 
de conteni-
dos.

— Lectura re-
flexiva y 
crítica.

— Uso de ma-
teriales de 
referencia.

TABLA 6.11 (continuación)
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5. Escritura, vocabulario y deletreo

Niveles y 
contenidos

3-4 años 5 años
6 años
Otoño

6 años
Primavera

7-8 años 9-13 años

Escribir, deco-
dificar

— Pretender 
escribir.

— Garabatos 
y signos.

— Escribir pa-
labras.

— Escribir su 
p r o p i o 
nombre.

— Dictado en 
grupo de 
historias.

— Formación 
de letras.

— Componer 
h i s t o r i a s 
variadas.

— Oír y recor-
dar sonidos 
en palabras.

— Puntuación 
m ay ú s c u -
las.

— Inicio a la 
gramática.

— Escribir a 
mano.

— Ortografía 
convencio-
nal.

— Gramática 
más com-
pleja.

— E s c r i b i r 
textos na-
rrativos y 
expositivos.

— Componer 
textos va-
riados.

— E s c r i b i r 
textos más 
complejos.

— Composi -
ción, es-
tructura de 
frases y pá-
rrafos.

Vocabulario — Progresar 
desde la 
discusión y 
la explica-
ción.

— Ap re n d e r 
p a l a b r a s 
desde la lec-
toescritura.

— Construir 
p a l a b r a s 
simples con 
letras mag-
néticas.

— Construir 
p a l a b r a s 
con piezas 
dadas.

— Construir 
p a l a b r a s 
más com-
plejas.

— Ap re n d e r 
más pala-
bras nue-
vas.

— Ap re n d e r 
t é r m i n o s 
desde el 
contexto.

— Ap re n d e r 
raíz y afijos 
de palabras.

— Sinónimos 
y antóni-
mos.

Deletreo — Hacer sig-
nos.

— D e l e t r e o 
temporal.

— Transición 
al deletreo 
convencio-
nal.

— Deletreo de 
palabras en 
la lectura.

— C o r r e c t o 
deletreo de 
dibujos.

— Deletreo de 
grupos de 
sonidos y 
p a l a b r a s 
muy fre-
cuentes.

— Tr a b a j a r 
con proble-
mas indivi-
duales de 
palabras.

— D e l e t r e o 
individual 
de palabras 
leídas y es-
critas.

— Averiguar 
p a l a b r a s 
por dele-
treo de sus 
sonidos y 
aver iguar 
sus partes 
comunes.

TABLA 6.11 (continuación)
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en  lectura (pasando de un trece a un veintisiete 
por  ciento), lengua (de un trece a un treinta y 
ocho por ciento), ciencias sociales (de dieciocho a 
cincuenta y cuatro por ciento), y ciencias (de vein-
titrés a cincuenta y ocho por ciento) obtenidas me-
diante el Iowa Test of Basic Skill (FCELL, 2005).

Otra investigación realizada en Utah, con 
una muestra de 853 alumnos que realizan de pri-
mer a tercer curso y otra muestra de 650 alum-
nos que cursan de tercer a cuarto curso, demues-
tra que los alumnos aumentan su rendimiento 
académico (lectura, escritura y matemáticas) 
evaluado mediante el Test de Puntuación del Cu-
rrículo de Utah, tras la aplicación de CELL. 
Cuatro escuelas participantes en CELL tenían 
más del treinta por ciento de sus alumnos  con 
un rendimiento en el cuartil más bajo según las 
puntuaciones del estado. En el primer año de 
aplicación este porcentaje bajó hasta el diecinue-
ve por ciento y en el segundo año de aplicación 
descendió hasta el doce por ciento (FCELL, 
2005).

El CELL también ha evaluado el impacto del 
modelo de entrenamiento en la conducta del 
maestro en las áreas objeto de formación, encon-
trando diferencias significativas entre el compor-
tamiento de los maestros antes y después de la 
 intervención, medido en una escala de cero a cin-
co (FCELL, 2005). Los resultados arrojan dife-
rencias importantes en las cinco áreas de inter-
vención: el conocimiento fonológico (de 1,81 a 
3,35), fonética (2,54 a 3,57), fluidez (1,83 a 3,75), 
vocabulario (2,71 a 3,87) y comprensión lectora 
(2,36 a 4,34).

Finalmente, cabe destacar que el CELL es un 
programa educativo muy ambicioso que abarca 
prácticamente toda la educación obligatoria. Los 
contenidos y programación de CELL tienen unos 
fundamentos técnicos muy sólidos, realizando una 
excelente programación de los objetivos y activida-
des según los distintos cursos de la educación In-
fantil y Primaria. Asimismo, posee un modelo de 
implementación que se fundamenta en el desarro-
llo profesional de los profesores, incidiendo espe-
cialmente en la formación sobre alfabetización 
temprana.

4. El PRogRAmA READIng RECovERy

El programa Reading Recovery (RR) es un 
programa de prevención secundaria de los proble-
mas lectores que presentan los niños al inicio de 
su escolaridad obligatoria. Se desarrolló en Nue-
va Zelanda en 1976 por Clay y Watson. En 1984, 
las autoras visitaron la Universidad de Ohio para 
poner en marcha el programa RR en las escuelas 
de Columbia (Pinell, 1988). Su expansión en 
EE.UU. es rápida, ya que desde su implantación 
hasta el año 2001 se han entrenado más de 18.000 
maestros y se han atendido 146.000 niños en 
10.451 escuelas de cuarenta y nueve estados de 
EE.UU. (Gomez-Bellenge, 2003). Actualmente, el 
Reading Recovery Council of North America 
(RRCN) es la institución vinculada con la Uni-
versidad Estatal de Ohio que vigila la integridad 
y calidad de aplicación del programa RR en nu-
merosos estados.

La meta fundamental del RR es reducir el nú-
mero de alumnos que presentan riesgos de difi-
cultades en el aprendizaje del lenguaje escrito, así 
como reducir los costes que las medidas de edu-
cación especial conllevan (Askew, Fountas, Lyons, 
Pinnell y Schmitt, 1998). El modelo resalta la im-
portancia de la lectura como una actividad social, 
trabajando desde un paradigma vigoskiano (Clay 
y Cazden, 1990), por lo que la lectura es más que 
el puro desciframiento de palabras. Los alumnos 
comienzan a leer atendiendo a varias facetas del 
texto impreso. Esas tareas requieren una gran 
atención, que conforme van dominando la lectu-
ra requiere menor atención, convirtiéndose en lec-
tores expertos (Clay, 1993a). Por tanto, cuando 
los niños aprenden a leer deben adquirir una serie 
de procesos mentales y construyen un sistema 
auto-ampliable para leer y escribir. Estas estrate-
gias permiten que el niño use el lenguaje y el co-
nocimiento de la palabra para integrar informa-
ción de multitud de fuentes (Pinnell, Lyons, 
DeFord, Bryk y Seltzer, 1994).

El RR es un programa de intervención a cor-
to plazo altamente efectivo, en el cual se enseña 
individualmente a los alumnos del primer curso 
que presentan problemas en el aprendizaje de la 
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lectoescritura. Los estudiantes seleccionados re-
ciben media hora de intervención cada día duran-
te un período de doce a veinte semanas. Cuando 
los alumnos consiguen llegar al rendimiento me-
dio en lectoescritura de su clase, dejan el apoyo.

El RR no es un programa alternativo de clase 
(Clay, 1993b), sino un programa que proporciona 
ayuda adicional a los niños que muestran una eje-
cución muy baja en el primer curso obligatorio. 
Esos niños son evaluados y se les realiza un pro-
grama específico de recuperación rápida según 
sus habilidades y según lo que ya saben. Este re-
fuerzo adicional es fundamental para que el niño 
pueda seguir las clases ordinarias. El RR sólo se 
aplica a los alumnos que muestran ese déficit en 
lectoescritura, evaluando a cada niño para saber 
qué apoyo necesita, ya que algunos se recuperan 
pronto (dieciséis o veinte semanas), pero otros ne-
cesitarán otra ayuda más larga. Los niños que 
abandonan el programa antes de las veinte sema-
nas es porque ya han superado las dificultades 
que les impedían seguir el ritmo de clase. Si siguen 
en el programa trascurridos ese período se debe 
a que las dificultades son mayores y se deben tra-
tar a través de un programa muy específico.

El RR no está diseñado como un programa 
de reforma escolar ni como sustitución de los cu-
rrículos escolares de cada distrito escolar (Clay, 
1993b). Sin embargo, sí sirve como un catalizador 
de lo que en la escuela no funciona correctamen-
te que impide que se aprovechen todas las capa-
cidades de los alumnos. El RR tampoco se encua-
dra en ningún modelo de lectura concreto, sino 
que aprovecha las capacidades del alumno para 
desarrollarlas y promover el aprendizaje de la lec-
toescritura (Clay, 1993b).

La implementación del RR se realiza median-
te el desarrollo profesional de los maestros (Smith- 
Burke et al., 2002). La formación de los maestros 
se realiza en centros de formación universitarios 
de EE.UU. (Ohio, California, Connecticut, Mai-
ne, Illinois, New York, etc.) y de Canadá (Nota-
rio, Manitoba, etc.) vinculados con el North 
 American Trainers Group (NATG). Los centros 
universitarios cuentan con entrenadores forma-
dos en RR para guiar la formación del profeso-

rado, inspeccionar la ejecución, evaluar los resul-
tados y mejorar la implementación.

4.1. Desarrollo del programa

El proceso de ejecución del RR tiene tres fa-
ses: la primera es de iniciación, donde se  establece 
el plan de actuación; la segunda consiste en ga-
rantizar la ejecución de RR para desarrollar el 
plan, y la tercera fase es el plan comprensivo de 
alfabetización.

El desarrollo profesional de los maestros es 
fundamental para el logro de los alumnos. El en-
trenamiento incluye el apoyo y la preparación del 
maestro de aula, promoviendo la formación en 
alfabetización temprana y cómo resolver los pro-
blemas de aprendizaje a través de los cursos. Esta 
formación está basada en instrucción directa a 
través del modelado como un acercamiento de 
investigación en el aula, evaluando las necesida-
des de los niños y realizando modificaciones para 
producir unos resultados mejores. Una buena ins-
trucción en clase ofrece oportunidades para todos 
los tipos de alumnos. Desarrollar buenas relacio-
nes sociales entre los alumnos, y buenas expecta-
tivas de aprendizaje en contextos significativos, 
son características de aulas efectivas. Dedicar un 
tiempo suficiente y buen material de aprendizaje 
de la lectoescritura también es necesario.

Es precisa la evaluación de la alfabetización, 
tomando medidas formales e informales del co-
nocimiento fonológico, de la fonética, compren-
sión, vocabulario, fluidez lectora y desarrollo del 
proceso de lectoescritura de cada alumno. La eva-
luación continua por parte del maestro es funda-
mental, utilizando los resultados para resolver los 
problemas de aprendizaje y evaluar el plan de al-
fabetización.

Los equipos de RR son los que tienen la res-
ponsabilidad de controlar el progreso de los niños 
con dificultades, seleccionar los niños para la in-
tervención, resolver los problemas cuando los ni-
ños no responden a la intervención y controlar el 
progreso después de la intervención (Jackson 
et al., 2004). Los miembros del equipo son el di-
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rector, los maestros representantes de todos los 
niveles, maestros de apoyo y personal de apoyo a 
la instrucción.

Los niveles de intervención también deben es-
tar justificados. Si una vez que la ejecución de RR 
se ha llevado a cabo aún existen niños que no 
responden adecuadamente a la instrucción plani-
ficada y de alta calidad, se ofrece un programa 
específico a cada niño de acuerdo a sus necesida-
des y fortalezas. La mayoría de los niños se incor-
poran a sus clases por la aceleración de su apren-
dizaje, lo que les permite estar en la media de 
ejecución de su aula.

Finalmente, cabe destacar que RR no se com-
pone de varios subprogramas. Sólo existe la ver-
sión para habla hispana Descubriendo la Lectura 
(DLL). Este programa es una reconstrucción del 
RR para niños que hablan español. Los niños his-
panos de primero reciben una alfabetización en 
su lengua materna, y una vez que lo desarrollan se 
inserta en su idioma nativo, el inglés. El DLL se 
inició en 1988 en Tucson (Arizona). En la actua-
lidad se aplica en California, Colorado, Illinois, 
etc. El programa es una reconstrucción de RR, ya 
que las diferencias entre el español y el inglés ha-
cen que se introduzcan algunas diferencias en la 
ejecución, así como en las normas específicas. 
Una de las diferencias lo constituye el Instrumen-
to de Observación y los procedimientos de pun-
tuación, estableciéndose su fiabilidad y validez 
(Escamilla, Andrade, Basurto y Ruiz, 1996). Asi-
mismo, Texas Woman´s University está inspeccio-
nando la traducción al español de la obra de Clay 
(1993b).

4.2. Componentes instruccionales

El programa RR tiene en cuenta los objetivos 
instruccionales indicados por la National Aca-
demy of Sciences (NAS), elaborados por Snow, 
Burns y Griffin (1998).

El RR tiene como principio instruccional bá-
sico que cualquier niño puede tener éxito en la 
lectura, siempre y cuando siga una instrucción 
adecuada y se realice la aplicación del programa 

de una forma cuidadosa y exhaustiva. El éxito de 
RR se basa en la integración de diez componentes 
instruccionales (Pinnell, 2000) (tabla 6.12).

TABLA 6.12

Componentes instruccionales del Programa 
Reading Recovery

 1. Conciencia fonológica.
 2. Percepción visual de las letras.
 3. Reconocimiento de palabras.
 4. Destrezas de decodificación de sonidos.
 5. Análisis de la estructura de los sonidos.
 6. Automaticidad y fluidez.
 7. Comprensión.
 8. Acercamiento adecuado y estructurado al desa-

rrollo de la alfabetización.
 9. Intervención temprana.
10. Apoyo individual.

1. Conciencia fonológica

La conciencia fonológica es una de las capaci-
dades básicas de la lectura. El RR desarrolla la 
habilidad para escuchar los sonidos de las pala-
bras (Pinnell, 2000). En el proceso de selección de 
los alumnos que recibirán un apoyo individual, 
los resultados obtenidos en conciencia fonológica 
son esenciales, eligiendo a los alumnos con una 
pobre ejecución en conciencia fonológica. Asimis-
mo, los datos de la conciencia fonológica son usa-
dos por los maestros para intervenir y trabajar 
individualmente con los niños que muestran dé-
ficit en dicha habilidad.

2. Percepción visual

La percepción visual de las letras tiene como 
objetivo enseñar a los alumnos a percibir e iden-
tificar las letras del alfabeto (Pinnell, 2000). En la 
selección de niños que van a recibir apoyo indivi-
dual se evalúa el conocimiento de las letras. Cuan-
do los niños poseen un conocimiento muy limita-
do de las letras es necesaria una intervención más 
específica, con apoyos en las características visua-
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les y verbales para recordar las letras. Los niños 
escriben las letras, construyen sus propios libros 
con las letras del alfabeto y trabajan con letras 
magnéticas. Después del entrenamiento indivi-
dual, entre doce y veinte semanas, la mayoría de 
los niños conocen cincuenta y cuatro caracteres 
escritos (las letras del abecedario en minúscula y 
 mayúscula).

3. Reconocimiento de palabras

El tercer componente es el reconocimiento de 
palabras, por el cual se enseña a los alumnos a 
reconocer palabras (Pinnell, 2000). Los alumnos 
con dificultades reconocen muy pocas palabras, 
conocen algunos sonidos y pocas letras. En estos 
alumnos es necesario construir un repertorio pe-
queño de palabras que el niño pueda reconocer. 
El maestro de apoyo individual puede aumentar 
el lexicón básico utilizando letras magnéticas, es-
cribiendo palabras, etc. Las palabras que se deben 
escoger para la instrucción deben ser de alta uti-
lidad en el contexto del alumno, palabras muy 
frecuentes del lenguaje oral, palabras que el niño 
necesite utilizar en el lenguaje escrito y palabras 
que el niño casi sabe pero necesita un poco de 
instrucción para terminar de dominarlas.

4. Decodificación de sonidos

El cuarto componente instruccional es la des-
treza de decodificación de sonidos, enseñando a los 
alumnos a usar las relaciones simples y complejas 
entre sonidos y letras para descifrar las palabras 
en la escritura y la lectura (Pinnell, 2000). Las 
habilidades de decodificación son evaluadas me-
diante un test de lectura de palabras, un test de 
escucha y recuerdo de sonidos de palabras y un 
test de lectura de texto. En base a los errores, el 
profesor de apoyo trabaja sobre ellos mediante 
una instrucción directa de direccionalidad de las 
letras y mediante el análisis de sonidos y separa-
ción de las partes de una palabra. Se fomenta el 
uso de la correspondencia fonema-grafema, te-
niendo como objetivo la automatización y la lec-
tura rápida de las palabras para centrarse en el 

sig nificado. El maestro trabaja individualmente 
usando letras magnéticas, usando secuencias de 
sonidos predecibles por analogías.

5. Estructura de los sonidos

El quinto componente es el análisis de la es-
tructura de los sonidos para enseñar a los alumnos 
a usar el análisis estructural de las palabras y 
aprender a deletrear (Pinnell, 2000). El análisis de 
las palabras se instruye de modo explícito y se 
aíslan los sonidos para hacer claros los principios 
del deletreo. El vínculo tan estrecho entre lectura 
y escritura se usa con el objetivo de que los niños 
usen el conocimiento de la estructura de la pala-
bra para construir palabras y poder deletrearlas.

6. Fluidez lectora y escritora

El sexto componente instruccional es la auto-
maticidad y fluencia para desarrollar la velocidad 
y la fluidez en la lectura y la escritura (Pinnell, 
2000). En las sesiones individuales de interven-
ción, la mayor parte del tiempo se dedica a la 
lectura. Todos los días los niños deben entrenar 
la lectura de textos, que están previamente selec-
cionados para promover la fluidez.

7. Comprensión

El séptimo componente es la comprensión 
para enseñar a los alumnos a construir el signifi-
cado de lo impreso (Pinnell, 2000). A los niños se 
les enseña que la lectura debe tener siempre sen-
tido. Los maestros enseñan una variedad de mé-
todos para que los alumnos construyan el signi-
ficado de lo que leen mediante una selección de 
textos, una introducción y una conversación sobre 
la historia leída. Los métodos que se usan son: 
controlar su propia lectura y escritura, buscar pis-
tas en la secuencia de palabras y en el significado, 
descubrir nuevas cosas, releer para confirmar la 
lectura o escritura, autocorregir, tomar la inicia-
tiva para detectar pistas y resolver problemas y 
utilizar las estrategias anteriores para leer nuevas 
palabras.
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8. Alfabetización

El octavo componente instruccional es realizar 
un acercamiento estructurado y adecuado que de-
sarrolle la alfabetización para que los alumnos 
puedan aplicar sus habilidades en lectura y escri-
tura (Pinnell, 2000). La instrucción está basada en 
un conjunto integrado de experiencias intenciona-
les controladas por el maestro. Cada lección está 
integrada por ejercicios de lectura y comprensión 
de textos familiares y nuevos, escribir mensajes 
con un objetivo relevante para el niño, conciencia 
fonológica, correspondencia fonema-grafema, lec-
tura de palabras por sus características visuales, 
fluidez y estrategias de control.

9. Intervención temprana

El noveno componente consiste en realizar 
una intervención temprana, antes de que las difi-
cultades se anquilosen (Pinnell, 2000). El RR per-
sigue realizar una instrucción intensiva en el pri-
mer curso de enseñanza obligatoria, período 
crítico de aprendizaje. Su objetivo es acelerar el 
aprendizaje del alumno para ponerlo al día al ni-
vel de sus iguales de aula. El RR es un apoyo 
complementario, pero no reemplaza la instruc-
ción del aula, ya que tan pronto se recupera el 
alumno, se suspende la intervención adicional.

10. Apoyo individual

El décimo componente es el apoyo individual, 
para alumnos que muestran grandes riesgos (Pin-
nell, 2000). RR se define por el apoyo individual 
uno a uno, pero no sustituye la programación de 
aula ni es un programa de grupo pequeño.

Las lecciones de RR tienen el objetivo de pro-
mover el aprendizaje acelerado en los estudiantes 
que se quedan atrás respecto a sus iguales (Clay, 
1993b), consiguiendo que obtenga logros tan rá-
pidos como sea posible para continuar su apren-
dizaje de modo independiente.

La intervención se hace de modo individual, de 
modo que los profesores de RR trabajan de doce 

a veinte semanas durante un  período de treinta mi-
nutos diarios. Se trabaja lo que el alumno realmen-
te necesita. Los maestros de RR intervienen sobre 
cuatro o cinco niños con dificultades por día en 
sesiones individuales, dedicando el resto del tiempo 
a enseñar en el aula o en grupo pequeño.

Los maestros de RR reciben una formación 
específica en evaluación para detectar las capaci-
dades y debilidades de cada alumno. Las primeras 
diez sesiones se dedican a evaluar la lectura y la 
escritura de cada niño. El maestro toma un regis-
tro diario para controlar el progreso del niño y 
usar estos datos para planificar las sesiones suce-
sivas.

El contenido de las lecciones consiste en leer 
historias familiares, leer una historia que ha sido 
leída por primera vez los días anteriores, trabajar 
con letras o palabras magnéticas, escribir una his-
toria, reconstruir una historia y leer un libro nue-
vo. Los profesores enseñan cómo resolver los pro-
blemas que los niños se van encontrando en la 
lectoescritura para ir construyendo estrategias 
efectivas.

Los procedimientos que se trabajan en las lec-
ciones tienen relación con el conocimiento fono-
lógico, la decodificación, el deletreo y la compren-
sión. Cada lección incorpora aprendizaje sobre la 
correspondencia grafema-fonema; es decir, los 
niños aprenden a segmentar los sonidos para tra-
bajar con patrones de sonidos. También trabajan 
sobre la comprensión e intencionalidad del men-
saje escrito y la fluidez lectora.

Otro de los elementos importantes es la pro-
gresión de los libros que se leen en el programa 
(RRCNA, 2004). El programa RR posee una lis-
ta de libros como recurso útil para los educadores 
en lectura. Sin embargo, es fundamental que los 
maestros se entrenen para saber elegir el mate-
rial  de lectura apropiado para cada niño (Clay, 
1993b). Los libros se encuentran organizados en 
veinte niveles, ordenados según la dificultad y fa-
miliaridad de las historias. Los criterios para in-
cluir los libros como buenos para el programa se 
basan en el desarrollo estratégico de los apoyos, 
que el libro tenga textos que permitan trabajar 
un  nivel de lectura específico (lenguaje, concep-
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tos, etc.), que tenga una cantidad de texto suficien-
te que permita la práctica de la lectura, que el 
contenido del libro tenga valores de respeto hacia 
todas las personas, que tenga una historia intere-
sante para el niño, que tenga buenas ilustraciones 
y que esté hecho con materiales de buena calidad.

4.3. Resultados de la aplicación  
del programa

La evaluación es una de las herramientas más 
importantes del RR. La evaluación de los avan-
ces de los alumnos se realiza mediante el Obser-
vation Survey of  Early Literacy Achievement 
(Clay, 1993a).

El éxito para el RR significa que un alumno 
demuestre lectura independiente y estrategias de 
escritura que le permitan seguir aprendiendo, que 
pueda leer como el resto de sus compañeros y 
que  haya obtenido logros acelerados, no sólo 
como incremento de conocimientos sino como 
tasa acelerada (Askew et al., 1998).

La evaluación e investigación de resultados se 
realiza desde el National Data Evaluation Center 
(NDEC) de la Universidad de Ohio. Esta institu-
ción recoge los datos de los niños antes de entrar 
en el programa y al finalizar el año escolar. Esta 
evaluación individual ofrece el progreso de las 
 aulas y son un referente de las necesidades y los 
logros de los niños. Además del NDEC, cada cen-
tro de entrenamiento también realiza las evalua-
ciones no sólo de los resultados académicos de 
los niños sino también del entrenamiento de los 
maestros, y de los costes de su implantación.

Desde el comienzo de la aplicación del RR, 
los educadores y directores de los colegios y los 
distritos se han interesado por la evidencia de éxi-
to a largo plazo. Pinnell (1989) realizó una inves-
tigación para estudiar los efectos del RR, reali-
zando asignaciones causales y considerando el 
grupo control. Comprobó los efectos inmediatos 
y a largo plazo de los sujetos entrenados con el 
programa RR frente a los controles. Rowe (1995) 
realiza un estudio comprensivo con más de 5.000 
estudiantes de Australia para evaluar el efecto a 

largo plazo de los alumnos entrenados con RR 
cuando cursan quinto y sexto grado, encontrando 
que se redujeron los porcentajes de alumnos con 
dificultades severas.

En EE.UU., numerosos estudios han demos-
trados los efectos a largo plazo de RR (Center, 
Wheldall, Freeman, Outhred y McNaught, 1995; 
Iversen y Tunmer, 1993; Pinnell, 1989; Pinnell 
et  al., 1994; Quay, Steele, Johnson y Hortman, 
2001). Las conclusiones son que la mayoría de los 
alumnos entrenados con RR continúan con un 
rendimiento lectoescritor en el promedio de su 
clase y que con el paso del tiempo el efecto de RR 
parece fortalecerse, así como que el apoyo a largo 
plazo de estos alumnos se reduce considerable-
mente.

Askew et al. (2002) realizaron una compara-
ción de los alumnos intervenidos con RR con sus 
iguales de clase durante cuatro años, con una 
muestra de 116 niños entrenados con RR y 129 
compañeros elegidos al azar de 45 escuelas de 
Texas. Se encontró que las diferencias entre el gru-
po RR y el grupo control eran significativas desde 
finales de primer curso, y que las diferencias se 
mantenían a lo largo de los cuatro años del estudio. 
Al final de cuarto, el 95 por 100 de los niños RR 
estaban en el nivel medio de la clase. Con el TAAS 
(Texas Assessment of Academia Skills), el ochenta 
y cinco por ciento de los alumnos RR pasaron el 
test de lectura de modo positivo, en comparación 
con el noventa por ciento de los alumnos controles 
que lo realizaron correctamente.

En Kansas, Briggs y Youngs (2003) investiga-
ron los resultados de 56 niños entrenados con RR 
y un grupo control de setenta y nueve niños cuan-
do cursaban cuarto grado. Encontraron que no 
existían diferencias significativas entre los dos 
grupos en vocabulario y comprensión, medidos 
mediante la prueba lectora de Gates-MacGinitie 
Reading Test.

En California se evalúan a 770 alumnos entre-
nados con el RR mediante el Iowa Test of Basic 
Skills (ITBS) y el Stanford Achievement Test 
(SAT-9) desde segundo a quinto curso (Brown, 
Denton, Kelly y Neal, 1999). Encontraron que en-
tre el ochenta y uno y el ochenta y cinco por cien-
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to de los alumnos intervenidos con RR en prime-
ro alcanzaron el nivel medio de lectura al finalizar 
el primer curso. Un alto porcentaje, entre el sesen-
ta y cinco y el ochenta y el cinco por ciento de los 
alumnos, continuó con un nivel medio de lectura 
desde segundo hasta quinto curso.

Asimismo, también se han llevado a cabo apli-
caciones conjuntas de CELL y RR (Swartz,  Shook 
y Klein, 1996, 1998, 2001), el primero como pro-
grama educativo de clase desde la prevención pri-
maria y el segundo como programa educativo de 
apoyo individualizado desde la prevención secun-
daria. La investigación sobre CELL y RR se ha 
llevado a cabo en primero de Educación Primaria 
en un período de cuatro años con una batería de 
evaluación de lectura y matemáticas. Los resulta-
dos han puesto de manifiesto que cuando se apli-
ca RR se obtiene un rango medio de 22-31 por 
100, mientras que después de aplicar conjunta-
mente con el CELL se obtiene un rango medio de 
44-50 por 100 en todas las áreas estudiadas. Asi-
mismo, se han obtenido mejores resultados cuan-
do no se ha prescindido de ninguno de los miem-
bros de los equipos; es decir, del coordinador y 
del equipo de planeación. También se ha investi-
gado el número de casos remitidos a servicios de 
educación especial, encontrando que los centros 
que no cuentan ni con CELL ni RR suelen remi-
tir entre un 2,6 y 3,7 por 100 de niños a educación 
especial. Sin embargo, las escuelas que aplican 
CELL y RR muestran una reducción en remisio-
nes a educación especial de entre el 3,2 a 1,5 por 
100 de los alumnos. Por tanto, estos resultados 
demuestran que la aplicación conjunta de un pro-
grama de prevención primaria como CELL, y 
otro de prevención secundaria, como RR, tienen 
más efectos positivos de modo conjunto, ya que 
aminoran el riesgo de aparición de dificultades de 
aprendizaje, aminoran la remisión a la educación 
especial, aceleran el aprendizaje de la lectoescri-
tura y mejoran el rendimiento académico en ge-
neral.

Por otra parte, se han realizado numerosas in-
vestigaciones sobre DLL (Escamilla, 1994; Esca-
milla, Loera, Ruiz y Rodríguez, 1998). En una de 
ellas, se estudió los alumnos entrenados con DLL 

en segundo y tercer curso. Este estudio reveló el 
impacto positivo del programa con habla españo-
la mediante el uso del Spanish Reading Achieve-
ment Test (SABE-2). El 92 por 100 de los alum-
nos de segundo y el 93 por 100 de los alumnos de 
tercero instruidos con DLL se encontraban en la 
media en rendimiento de lectura de su clase. Asi-
mismo, el 75 por 100 de los alumnos de segundo 
curso entrenados con DLL y el 79 por 100 de los 
alumnos de tercer curso entrenados con DLL so-
brepasaban la media de la clase en lectura (Esca-
milla et al., 1998).

Finalmente, cabe destacar que el RR propor-
ciona un buen modelo de trabajo desde la preven-
ción secundaria de las DA. El modelo se basa en 
la detección e intervención precoz, realizando 
apoyos educativos de modo temprano, que pro-
porcionan la ayuda necesaria a los alumnos en 
riesgo de presentar DA para seguir el ritmo de sus 
clases ordinarias. Asimismo, el apoyo individua-
lizado tampoco se prolonga en el tiempo, sino que 
se intenta que sea lo más breve posible, respon-
diendo a las necesidades específicas que presenta 
el alumno. A pesar de que no se trata de un pro-
grama de reforma escolar, sí implica a todos los 
profesionales del centro y supone así un cambio 
en la alfabetización temprana. En este paso deci-
sivo se enmarca la formación del profesorado de 
modo general y específico. Cabe destacar también 
que se han encontrado mejores resultados cuando 
se ha llevado a cabo de modo conjunto un pro-
grama de prevención primaria (CELL) y otro de 
prevención secundaria (RR), completando así el 
trabajo global de la clase ordinaria con apoyos 
tempranos y cortos de modo individualizado con 
niños que presenten más riesgos de DA.

5. El PRogRAmA PREDAlE

El programa PREDALE (Programa de Pre-
vención de las Dificultades en el Aprendizaje de 
la Lectoescritura) intenta encontrar respuestas a 
las numerosas dificultades de aprendizaje existen-
tes en las escuelas españolas, especialmente en 
lectoescritura (González, Martín, Delgado y Bar-
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ba, 2009). Pretende realizar una prevención pre-
coz de las dificultades de aprendizaje antes de que 
lleguen a anquilosarse y se hagan permanentes, a 
través del desarrollo profesional y el cambio cu-
rricular en los Proyectos de Centro, con el fin de 
disminuir el fracaso escolar de los niños y mejorar 
sus estrategias lectoescritoras, ya que éstas son las 
bases a través de las que los alumnos irán cons-
truyendo sus futuros aprendizajes.

El objetivo general del PREDALE es optimi-
zar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la len-
gua escrita, fomentando el desarrollo del len guaje 
oral y priorizando y sistematizando la lectoescri-
tura y el desarrollo lingüístico a través del currí-
culo escolar. Este programa está diseñado para 
aplicarlo desde el inicio del tercer curso de Edu-
cación Infantil (cinco años) hasta segundo de 
Educación Primaria (siete años), y está dirigido 
especialmente a los niños que puedan tener riesgo 
de padecer dificultades de aprendizaje.

5.1. Desarrollo del programa

La aplicación del programa PREDALE se de-
sarrolla durante tres horas diarias, dos horas de-
dicadas a tareas lectoescritoras y una hora a las 
actividades de conocimiento fonológico y desarro-
llo del lenguaje todos los días. La aplicación es 
llevada a cabo por las maestras y maestros, y pe-
riódicamente se va realizando un seguimiento a 
través de sesiones de trabajo y seminarios de for-
mación.

El método de lectoescritura que se sigue es 
«Érase una vez... El país de las letras» (Usero, 
1994). Este método coincide con los objetivos y 
metodología del programa PREDALE, siendo el 
utilizado por la mayoría de los maestros en las 
aulas.

Los procedimientos y metodología que el tu-
tor desarrolla en el aula dependen de cada fase 
del programa de prevención y de la edad de los 
alumnos.

En la primera fase del programa se desarrollan 
distintas estrategias. En el área de lectura se rea-
liza la lectura guiada individualizada en voz alta. 

La lectura se practica de modo diario. En el área 
de escritura se lleva a cabo la copia individualiza-
da y el dictado guiado. Se realiza, en primer lugar, 
sobre papel sin pauta, para luego realizarlo, una 
vez adquirido, sobre papel con cuadrícula. Las ac-
tividades de escritura se desarrollan diariamente. 
Las actividades de conocimiento fonológico y de-
sarrollo fonológico, semántico y morfosintáctico 
se realizarán también diariamente con actividades 
grupales e individuales.

En la segunda fase del programa se desarrollan 
las siguientes actuaciones. En el área de lectura, 
el tipo de acto lector que se persigue es: la lectura 
guiada e individualizada en voz alta, compartida 
en voz alta y compartida silenciosa, de forma en-
cadenada. La lectura se realiza diariamente. En 
el área de escritura, el tipo de escritura a desarro-
llar es la copia individualizada en la realización 
de los ejercicios de las distintas áreas curriculares, 
el dictado guiado, previa lectura o copia de pala-
bras, con autoevaluación de los propios alumnos 
y la composición escrita guiada con dibujos y pa-
labras y de manera espontánea. Los tiempos de-
dicados a cada actividad de escritura son: la copia 
se realiza diariamente, el dictado se trabaja tres 
veces a la semana como mínimo, y la composición 
escrita se realiza al menos una vez a la semana. 
Las actividades de conocimiento fonológico y de-
sarrollo fonológico, semántico y morfosintáctico 
se desarrollan de manera transversal, realizándo-
lo a través de diferentes áreas curriculares.

En la tercera fase del programa se desarrollan 
también distintas estrategias. En el área de lectu-
ra, el tipo de acto lector que se persigue será la 
lectura individual en voz alta y voz baja, la com-
partida en grupo y silenciosa encadenada (con 
indicación y sin ella). La dedicación a la lectura 
es diaria y transversal en todas las áreas curricu-
lares. En cuanto a la escritura, el tipo de escritu-
ra que se fomenta es individual (copia, dictado y 
redacción) y en grupo (composición escrita). El 
dictado es diario y se realiza por ellos mismos. 
La composición escrita se trabaja como mínimo 
tres veces por semana. Las actividades de cono-
cimiento fonológico y desarrollo fonológico, se-
mántico y morfosintáctico se desarrollan tam-
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bién diariamente. El trabajo de esta área es 
transversal, realizándolo a través de distintas 
áreas curriculares.

En resumen, la aplicación del programa re-
quiere de tres horas diarias, siendo la distribución 
de una hora diaria en las actividades pro-lectoras 
(conocimiento fonológico, así como desarrollo, 
fonológico, semántico y morfosintáctico) y dos 
horas diarias para las actividades de lectura y es-
critura propiamente dicha.

5.2. Componentes instruccionales

El PREDALE está constituido por diferentes 
áreas de trabajo que hacen referencia, por un lado, 
a la priorización y el fomento sistemático en el 
aula de la lectura (reconocimiento de letras, pala-
bras y textos, comprensión de palabras, frases y 
textos) y de la escritura (reconocimiento de letras, 
palabras y frases en copia y dictado y composición 
escrita) en todas las materias escolares, ya que una 
manera de conseguir eficacia en estos aprendizajes 
es a través del contacto directo y continuo con 
ellos (Stanovich, 1994; Slavin, 1995; Swartz, 1998). 
Por otro lado, hacen referencia al fomento siste-
mático del conocimiento fonológico (conocimien-
to silábico y fonémico), del desarrollo fonológico 
(articulación y discriminación de fonemas), del 
desarrollo semántico (categorización de conceptos 
e identificación de familias léxicas) y del desarrollo 
morfosintáctico (identificación y distinción del va-
lor de las palabras en distintos tipos de oraciones), 
ya que están estrechamente relacionados con el 
aprendizaje del lenguaje escrito y con la preven-
ción de sus dificultades (So y Siegel, 1997; Gillon 
y Dodd, 1994; Da Fontoura y Siegel, 1995; Casa-
lis y Louis-Alexandre, 2000; Singson, Mahony y 
Mann, 2000; Mahony, Singson y Mann, 2000; Ca-
lero y Pérez, 1993; Carrillo, 1994; Carrillo y Ca-
rrera, 1998; Defior y Tudela, 1994; Domínguez, 
1996; González, 1993, 1995, 1996; Rueda, 1995).

Aunque se presentan de modo separado, el 
programa es globalizado y trabaja al unísono las 
áreas mencionadas. Por tanto, se trabaja al mismo 
tiempo la lectura, escritura, conocimiento fono-

lógico, así como el desarrollo fonológico, semán-
tico y morfo-sintáctico diariamente.

El programa se desarrolla en tres cursos aca-
démicos. En cada curso, los contenidos se han 
secuenciado por trimestres, siguiendo criterios 
evolutivos y educativos en función de la comple-
jidad cognitiva y lingüística de las actividades 
programadas. La primera fase del programa se 
desarrolla cuando los alumnos están cursando el 
tercer curso (segundo ciclo) de Educación Infan-
til, con cinco años de edad, y se completa cuando 
los niños terminan el segundo curso de Educación 
Primaria, con 7 años de edad.

A continuación se describen los contenidos 
secuenciados por años y por componentes ins-
truccionales, tal y como se muestran de forma es-
quemática en la tabla 6.13.

En cuanto a los contenidos de la lectura, en la 
primera fase, cuando los alumnos inician el tercer 
curso de Educación Infantil, el programa comien-
za trabajando el reconocimiento de imágenes y 
pictogramas, así como de las vocales y las conso-
nantes p, m, n, ñ, l, ll, s, t, j, d, y, b, v, z, c (e, i), r, 
f, h, ch, k, c (a, o, u), q, g, x, w. También se tra-
baja este primer año el reconocimiento de pala-
bras cortas con esas letras, así como frases con 
esas palabras y un cuento corto. Se trabaja la 
comprensión de las palabras, frases y cuento leí-
do. En la segunda fase (cuando cursan primero 
de EP) se trabaja el reconocimiento de imágenes 
y pictogramas, así como de las vocales y de todas 
las consonantes, y de sílabas inversas y trabadas 
y el reconocimiento de palabras familiares e in-
frecuentes largas y cortas. También se realiza el 
reconocimiento de frases (hasta diez palabras) y 
de dos cuentos cortos por trimestre. Se trabaja 
también la comprensión lectora mediante la ex-
plicación oral y escrita de las ideas principales. 
También se persigue realizar una lectura entona-
da, con pausas ante puntos, y signos de interro-
gación y exclamación. En la tercera fase (cuando 
cursan segundo de EP) se trabaja el reconoci-
miento de todas las sílabas y palabras, de frases 
de más de diez palabras y cuentos (al menos cua-
tro por trimestre). Se fomenta el aprendizaje del 
abecedario. Asimismo, es fundamental la sistema-
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TABLA 6.13

Contenidos desarrollados del programa PREDALE (González, Martín, Delgado y Barba, 2009)

Año Contenidos desarrollados para la lectura Contenidos desarrollados para la escritura

1.º

— Reconocimiento de imágenes y pictogramas.
— Reconocimiento de vocales.
— Reconocimiento de las letras p, m, n, ñ, l, ll, s, t, 

j, d, y, b, v, z, c (e, i), r, f, h, ch, k, c (a, o, u), q, g, 
x, w.

— Reconocimiento de palabras bisílabas con esas 
letras.

— Reconocimiento de frases cortas con esas pa-
labras.

— Reconocimiento de un cuento corto.
— Comprensión de palabras, frases y cuentos  leídos.

— Copia y dictado de las vocales.
— Copia y dictado de las letras p, m, n, ñ, l, ll, s, t, 

j, d, y, b, v, z, c (e, i), r, f, h, ch, k, c (a, o, u), q, g, 
x, w.

— Copia y dictado de palabras bisílabas con esas 
letras.

— Copia y dictado de frases con esas palabras.

2.º

— Reconocimiento de imágenes y pictogramas.
— Reconocimiento de todas las letras.
— Reconocimiento de sílabas inversas, directas y tra-

badas.
— Reconocimiento de palabras (familiares e infre-

cuentes).
— Reconocimiento de frases cortas (hasta diez pa-

labras).
— Reconocimiento de hasta dos cuentos cortos por 

trimestre.
— Comprensión lectora de frases de tres o cuatro 

palabras.
— Comprensión lectora de cuentos cortos.
— Hacer pausas con entonación, signos de exclama-

ción e interrogación.

— Copia y dictado de sílabas inversas, directas y tra-
badas.

— Copia y dictado de palabras familiares y poco 
frecuentes bisílabas y trisílabas.

— Copia y dictado de frases de hasta diez palabras.
— Redacción dirigida mediante descripción escrita 

de dibujos.
— Redacción dirigida con palabras dadas y de textos 

sencillos.
— Redacción espontánea de textos sencillos (felici-

taciones, recados, etc.).
— Signos de puntuación, m antes de p y b, mayús-

cula en nombres propios e inicio.
— Espacio, organización y direccionalidad en el pa-

pel en copia y dictado.

3.º

— Reconocimiento de todas las sílabas directas, in-
versas y trabadas.

— Reconocimiento de palabras cortas y largas, co-
nocidas y desconocidas.

— Reconocimiento de frases (más de diez palabras).
— Reconocimiento de al menos cuatro cuentos cor-

tos por trimestre.
— Aprendizaje del abecedario.
— Estrategias de comprensión lectora.
— Preguntas y resumen oral y escrito, cambiar final 

de cuento, poner título, predecir el final.
— Estrategias de regulación de la comprensión lec-

tora: relectura, uso diccionario y autopreguntas.
— Hacer pausas con entonación, signos de exclama-

ción e interrogación, no silabeo.

— Dictado de palabras familiares e infrecuentes con 
sílabas inversas y trabadas.

— Dictado de frases (seis palabras en adelante) y de 
textos (seis frases).

— Composición escrita dirigida con dibujos, con pa-
labras y frases dadas.

— Composición escrita espontánea con organiza-
ción de ideas, descripción y realización de un 
cuento individual y en grupo.

— Autorregulación de la escritura: corrección por 
compañeros y autocorrección.

— Signos de puntuación, m antes de p y b, uso de 
h, b/v, mayúscula en nombres propios e inicio.

— Espacio, organización y direccionalidad en el pa-
pel en copia y dictado.
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Año Conocimiento 
silábico

Conocimiento 
fonémico

Desarrollo  
fonológico

Desarrollo  
semántico

Desarrollo 
morfosintáctico

1.º

— Contar sílabas.
— Identificar síla-

bas iniciales y 
finales, rimas.

— Añadir y omitir 
sílabas, encade-
nar palabras.

— Identificar voca-
les y consonan-
tes en cualquier 
posición.

— Reconocer la es-
tructura vocáli-
ca.

— Omitir y añadir 
fonemas.

— Articular y dis-
criminar fone-
mas de las letras 
explicadas.

— Definir dibujos 
(personas, obje-
tos, acciones...).

— Asociar dibujo-
palabra y defi-
nirla.

— Elegir el término 
que define a un 
dibujo (perso-
nas, objetos, ac-
ciones...).

— Formar conjun-
tos de dibujos de 
distintas catego-
rías.

— Ordenar hasta 
cuatro dibujos 
para construir 
una historia y 
explicarla.

— Ordenar hasta 
tres palabras 
para construir 
una frase.

— Completar fra-
ses de tres o cua-
tro palabras, 
ofreciendo va-
rias alternativas.

— Completar fra-
ses de tres o cua-
tro palabras, 
ofreciendo va-
rias alternativas.

2.º

— Contar sílabas.
— Identificar síla-

bas en cualquier 
posición.

— Añadir y omitir 
sílabas.

— Realizar rimas.
— Encadenar pala-

bras.

— Identificar fone-
mas en cual-
quier posición.

— Recuento de fo-
nemas.

— Reconocer la es-
tructura vocáli-
ca; omitir y aña-
dir fonemas.

— Articular y dis-
criminar fone-
mas de las letras 
explicadas.

— Definición oral 
de palabras.

— Asociar dibujo 
con palabra o 
frase y definirla.

— Clasificar dibu-
jos o palabras 
por categorías 
semánticas.

— Sinónimos y an-
tónimos.

— Identificar ab-
surdos de conte-
nidos.

— Convertir e 
identificar mas-
culinos y feme-
ninos, plurales y 
singulares.

— Ordenar diez pa-
labras para for-
mar una frase.

— Completar fra-
ses de tres o cua-
tro palabras, con 
y sin apoyo.

— Ordenar hasta 
cinco frases para 
construir una 
historia.

3.º

— Identificar, con-
tar sílabas en 
cualquier posi-
ción, identificar 
rimas.

— Añadir, omitir y 
sustituir sílabas 
para formar 
otras palabras.

— Añadir, omitir y 
sustituir fonemas 
para construir 
otras palabras.

— Encadenar pa-
labras por el 
 fonema final, de-
letrear monosí-
labos y bisílabos.

— Articular y dis-
criminar fone-
mas de las letras 
explicadas.

— Buscar sinóni-
mos y antónimos.

— Identificar ab-
surdos de conte-
nidos.

— Construir y re-
solver sopas de 
letras con defini-
ciones.

— Tr a n s fo r m a r 
masculinos y fe-
meninos, plura-
les y singulares.

— Ordenar pala-
bras para orde-
nar una frase.

— Ordenar frases 
para construir 
una historia.

TABLA 6.13 (continuación)
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tización de la comprensión de frases y textos con 
preguntas orales y escritas sobre ideas explícitas, 
resumen oral y escrito de las ideas principales y 
secundarias, cambiar el final de un texto, poner 
título a los textos y predecir el final de un cuento. 
También se fomentan las estrategias de  regulación 
de comprensión lectora  mediante la relectura, el 
uso del diccionario y las autopreguntas cuando 
falla la comprensión lectora. Finalmente, se tra-
baja la entonación, las pausas ante punto y coma, 
exclamativas, interrogativas y no silabeo.

En lo que respecta a los contenidos de la es-
critura que se persiguen en el programa a lo largo 
de las tres fases del programa, cabe destacar que 
durante la primera fase del programa se comienza 
con la copia y dictado de las vocales y de las con-
sonantes p, m, n, ñ, l, ll, s, t, j, d, y, b, v, z, c (e, i), 
r, f, h, ch, k, c (a, o, u), q, g, x, w. También se rea-
liza copia y dictado de las palabras bisílabas con 
dichas letras, así como copia y dictado de frases 
con las palabras trabajadas. En la segunda fase se 
comienza con el repaso de todas las letras. Se rea-
liza copia y dictado de sílabas inversas y trabadas. 
Se trabaja la copia y dictado de palabras familia-
res y poco frecuentes bisílabas y trisílabas. Tam-
bién se realiza la copia y dictado de frases de has-
ta diez palabras. Se trabaja la redacción dirigida 

con dibujos y con palabras dadas, así como la re-
dacción espontánea de textos sencillos. Asimismo, 
se trabaja la escritura en mayúscula al inicio de 
frase y en nombre propio, escribir m antes de p y 
b y utilizar correctamente los signos de puntua-
ción (punto final, exclamación e interrogación). 
También se trabaja el espacio, la organi zación y 
direccionalidad en el papel en la copia y en el dic-
tado. En la tercera fase se realiza la copia y el 
dictado de palabras familiares o poco frecuentes 
con sílabas trabadas o inversas. También se realiza 
la copia y dictado de frases (con seis palabras en 
adelante) y de textos con seis frases como mínimo, 
y se trabaja la redacción  dirigida (median te dibu-
jos, palabras y frases dadas) y espontánea (orga-
nización de ideas, descripción y  realización de un 
cuento individual y en grupo). Se fomenta tam-
bién la autorregulación de la escritura mediante 
la autocorrección y corrección por compañeros. 
Se trabaja los signos de puntuación (punto, excla-
mación, interrogación y coma), mayúsculas en 
nombre propio y en inicio de frase, uso de la m 
antes de p/b, b/v y h en palabras familiares, y se 
respeta el espacio, la organización y direccionali-
dad en el papel en la copia y el dictado.

El conocimiento fonológico es otro de los com-
ponentes imprescindibles del PREDALE, entre-

Año Conocimiento 
silábico

Conocimiento 
fonémico

Desarrollo  
fonológico

Desarrollo  
semántico

Desarrollo 
morfosintáctico

3.º

— Encadenar pala-
bras por sílabas 
finales.

— Formar pala-
bras con letras 
sueltas, adivinar 
palabras dele-
treadas, deletreo 
invertido.

— Resolver cruci-
gramas.

— Uso del diccio-
nario.

— Detectar frases 
mal construidas 
por no concor-
dancia sujeto-
verbo.

— Identificar fra-
ses interrogati-
vas-exclamati-
vas.

— Tr a n s fo r m a r 
frases negativas-
afirmativas.

— Poner signos de 
puntuación.

TABLA 5.13 (continuación)
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nando a los niños tanto en el conocimiento silá-
bico como en el conocimiento fonémico. En la 
primera fase, las tareas de conocimiento silábico 
son: identificar sílabas en cualquier posición (ini-
cial, media o final), contar, añadir y omitir sílabas, 
encadenar palabras e identificar rimas. En cuanto 
al conocimiento fonémico, se trabaja: identificar 
la estructura vocálica, consonantes en cualquier 
posición y omitir y añadir fonemas. En la segun-
da fase del programa se continúa con los mismos 
contenidos; en cuanto al conocimiento silábico se 
añade la tarea de encadenar palabras a las ya co-
mentadas en la fase anterior, y en cuanto al co-
nocimiento fonémico se continúa con los objeti-
vos ya explicados con anterioridad. En la tercera 
fase del programa se continúa con las mismas 
tareas, pero en el conocimiento silábico se añade 
las tareas de añadir, omitir y sustituir silabas para 
formar otras distintas, así como encadenar pala-
bras por las sílabas finales. En el conocimiento 
fonémico se trabaja las tareas de añadir, omitir y 
sustituir fonemas para formar otras palabras, en-
cadenar palabras por el fonema final, deletrear 
monosílabos y bisílabos, formar palabras con le-
tras sueltas, adivinar palabras deletreadas y rea-
lizar deletreo invertido.

Por último, otro de los componentes impor-
tantes trabajados en el PREDALE es el desa rrollo 
lingüístico, dividido a su vez en desarrollo fono-
lógico, desarrollo semántico y desarrollo morfo-
sintáctico. En la primera fase del programa se 
fomenta el desarrollo fonológico mediante la ar-
ticulación y discriminación de los fonemas de las 
letras explicadas. También se trabaja el desarrollo 
semántico mediante: definir dibujos, asociar di-
bujo-palabra y definirlos, elegir el término que 
define a un dibujo y formar conjuntos de dibujos 
de distintas categorías. El desarrollo morfosintác-
tico se fomenta mediante las tareas de ordenar 
hasta cuatro dibujos para construir una historia, 
ordenar tres palabras para formar una frase y 
completar frases de tres o cuatro palabras, ofre-
ciéndoles alternativas. En la segunda fase del pro-
grama se fomenta el desarrollo fonológico me-
diante la articulación y discriminación de los fo   
nemas de las letras explicadas. Se fomenta el de-

sarrollo semántico mediante la definición oral de 
palabras, asociación de un dibujo con una palabra 
o frase y definirla, clasificar dibujos y palabras en 
categorías semánticas, identificar sinónimos y an-
tónimos, y absurdos de contenidos. También se 
trabaja el desarrollo morfosintáctico mediante: 
identificar y convertir masculino y femenino, así 
como singular y plural, ordenar hasta diez frases 
para formar una frase, completar frases de tres y 
cuatro palabras con y sin apoyo, y ordenar hasta 
cinco frases para construir una historia. En la ter-
cera fase se fomenta el desarrollo fonológico me-
diante la articulación y discriminación de los fo-
nemas de las letras explicadas. El desarrollo 
semántico se consigue con la identificación de si-
nónimos y antónimos, identificación de absurdos 
de contenidos, construcción y solución de sopa de 
letras y de crucigramas por definición y uso del 
diccionario. Se trabaja el desarrollo morfosintác-
tico mediante la transformación de singulares y 
plurales como masculino y femenino, ordenar pa-
labras para construir una frase, ordenar frases 
para construir un texto, detectar frases mal cons-
truidas por falta de concordancia entre sujeto y 
verbo, identificar interrogativas y exclamativas, 
transformar frases afirmativas y negativas y poner 
signos de puntuación a los textos.

5.3. Resultados de la aplicación  
del programa

La aplicación del programa PREDALE ha 
sido analizada en cuanto a su influencia en el ren-
dimiento académico general, así como en lectura 
y en escritura de los niños desde los 5 años hasta 
los 7 años. Por otro lado, estos resultados a través 
de los análisis de varianzas de medidas repetidas 
se compararon con un grupo control, que había 
seguido el currículo oficial establecido (González, 
Martín, Barba y Delgado, 2008; González, Mar-
tín, Delgado y Barba, 2009).

Con respecto al rendimiento académico se 
aprecia que tanto el grupo control (grupo que no 
recibió el programa y siguió el currículo oficial) 
como el grupo experimental (al que se le aplicó el 
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PREDALE) partían de valores similares en la pri-
mera evaluación, aumentando sus diferencias a 
medida que se avanzaba en la aplicación del pro-
grama en el grupo experimental. Mediante los 
análisis estadísticos de contraste de diferencias 
significativas, se encontró que las diferencias entre 
el GE y el GC en la primera y segunda evaluación 
no son significativas. En cambio, se encontró que 
sí existen diferencias estadísticamente significati-
vas entre el GE y el GC en la tercera y cuarta 
evaluación, a favor del GE. Así, tras la aplicación 
del segundo año de programa, se observa que el 
rendimiento académico del GE es significativa-
mente mayor que el del GC. Por tanto, estos re-
sultados demuestran que tras la aplicación del 
PREDALE los alumnos con riesgo de presentar 
DA disminuían a lo largo de tres cursos académi-
cos. Estos resultados encontrados coinciden con 
los ofrecidos en otras lenguas y sistemas educati-
vos, que defienden que con el fomento sistemático 
de la lengua escrita desde una perspectiva psico-
educativa se consigue disminuir el riesgo de apa-
rición de las DA (Burns, Griffing y Snow, 1999; 
Slavin, Karweit y Madden, 1989; Swartz y Shook, 
1994). Cabe destacar los resultados encontrados 
tras la aplicación de los programas SFA y CELL, 
que indican un porcentaje de remisiones de alum-
nos a servicios de educación especial. Estos pro-
gramas enfatizan el papel de la lectoescritura y 
del desarrollo cognitivo-lingüístico como claves 
de la optimización de los aprendizajes escolares.

En cuanto a los resultados obtenidos en el ren-
dimiento lector (RL), se puede decir que igual-
mente se observan diferencias significativas entre 
ambos grupos a partir de la segunda evaluación, 
es decir, a partir del comienzo de la aplicación del 
programa en el grupo experimental. Por tanto, 
aunque los sujetos de ambos grupos parten de 
puntuaciones similares en RL, a medida que se 
avanza en la aplicación del programa los sujetos 
expuestos al PREDALE obtienen mayores pun-
tuaciones en el rendimiento lector que los sujetos 
del grupo que sigue el currículo oficial. Esta dife-
rencia cualitativa en rendimiento en lectura a fa-
vor del grupo experimental a partir de los cinco 
años es debido al trabajo sistemático del lenguaje 

escrito que realiza el programa de prevención en 
la etapa de Educación Infantil (cuatro y cinco 
años), en comparación con el programa educativo 
seguido por el grupo control, donde no se aprecia 
un trabajo explícito de la lengua escrita. Estas 
conclusiones apoyan la propuesta de programa-
ción explícita y sistemática del lenguaje escrito 
desde edades tempranas. Por otra parte, el grupo 
al que se le aplica el PREDALE presenta diferen-
cias significativas entre todas las evaluaciones, es 
decir, las puntuaciones en rendimiento lector van 
aumentando de modo progresivo durante la apli-
cación del programa de prevención. En cambio, 
se observa que las diferencias encontradas entre 
los grupos son estadísticamente significativas en 
la segunda, tercera y cuarta evaluación, a favor 
del GE. Por otro lado, en los análisis post-hoc del 
factor intrasujeto se encuentra que mientras que 
en el GE las diferencias son estadísticamente sig-
nificativas entre todas las evaluaciones: entre la 
primera y la segunda, entre la primera y la terce-
ra evaluación, entre la primera y la cuarta evalua-
ción, entre la segunda y la tercera evaluación, en-
tre la segunda y la cuarta evaluación, y entre la 
tercera y la cuarta evaluación. Esto no se aprecia 
en el GC, donde sólo se observa un aumento sig-
nificativo de las puntuaciones en rendimiento lec-
tor en la cuarta evaluación respecto a las dos pri-
meras evaluaciones respectivamente, cuando los 
alumnos terminan segundo de EP (siete años), co  
incidiendo con el momento en el que el currícu lo 
oficial empieza a trabajar la lectura como un ob-
jetivo a conseguir. En el PREDALE, la enseñanza 
de la lectura comienza desde el primer año de pro-
grama, cuando los alumnos cursan tercer curso 
(segundo ciclo) de EI, por lo que las diferencias 
entre los grupos de investigación quedarían expli-
cadas por el currículo seguido en cada grupo.

Por último, la investigación sobre el PREDA-
LE, en relación a los resultados obtenidos en el 
rendimiento en escritura, nos deja patente la gran 
eficacia del programa, al comprobar cómo tam-
bién en esta variable se observan differencias sig-
nificativas entre ambos grupos en cada  evaluación, 
a favor del grupo al que se le aplica el programa 
de prevención. Así, los sujetos del GE obtienen 

Programas de prevención de las dificultades de aprendizaje de la lectoescritura / 175

© Ediciones Pirámide



mayores puntuaciones en RE en todas las evalua-
ciones, pero a medida que avanza el programa las 
diferencias entre grupos se van haciendo mayores 
en el grupo que ha recibido el PREDALE, mien-
tras que en el GE las diferencias son estadística-
mente significativas entre todas las evaluaciones: 
entre la primera y la segunda evaluación, entre la 
primera y la tercera evaluación, entre la primera 
y la cuarta, entre la segunda y la tercera, entre la 
segunda y la cuarta y entre la tercera y la cuarta 
evaluación. En el GC sólo se encuentran diferen-
cias estadísticamente significativas entre las eva-
luaciones distantes (la primera y la segunda con 
la cuarta evaluación). Por tanto, se puede desta-
car que ambos grupos evolucionan progresiva-
mente, pero el GE presenta puntuaciones más 
elevadas en RE que el GC a lo largo de todas las 
evaluaciones por la aplicación del PREDALE. 
Mientras que el GE presenta una evolución cons-
tante entre las evaluaciones, el GC sólo presenta 
diferencias entre los cinco y siete años en rendi-
mientos en escritura.

6. ConClusIonEs

En este capítulo se han presentado algunos de 
los programas de prevención más relevantes en-
contrados en el campo de estudio de las DA. 
A  continuación se pasa a realizar un análisis 
 comparativo de los rasgos esenciales de cada uno 
de ellos.

En la tabla 6.14 se presentan las característi-
cas principales de los distintos programas en base 
a seis categorías: autores y organismos promoto-
res del programa, nivel de prevención, edad de la 
población escolar a la que va destinada, objetivos 
curriculares que persigue, componentes más rele-
vantes del programa y existencia de subprogra-
mas y adaptaciones bilingües.

En la primera categoría se observa que casi to-
dos los programas están desarrollados en  EE.UU. 
Sin embargo, existen diferencias en cuanto al tipo 
de institución que lo promueve, siendo fundamen-
talmente dos: el gobierno federal y las universida-
des de Estados Unidos. De ese modo, tres de los 

programas se desarrollan en distintas Universida-
des: el SFA en la Universidad de Johns Hopkins, 
el CELL en la Universidad de California y el RR 
en la Universidad de Ohio (previamente se gestó 
en Nueva Zelanda, siendo el único que se ha ini-
ciado fuera de las fronteras de EE.UU., pero 
igualmente en lengua inglesa). El otro programa, 
SOR, se ha confeccionado bajo el amparo de or-
ganismos oficiales estadounidenses, por el Comité 
de prevención de las DALE. Asimismo, debemos 
señalar que todos los programas se han desarro-
llado en las últimas décadas del siglo xx, siendo 
el SFA y el RR los más antiguos, y una década 
posterior los restantes. Por su parte, el programa 
PREDALE se lleva a cabo en España, desarrollán-
dose en la Universidad de Málaga con la financia-
ción y el apoyo del Ministerio de Ciencias de la 
Educación y fondos FEDER.

En la segunda categoría, sobre el nivel de pre-
vención, se observa que todos los programas están 
enfocados hacia la prevención de las DALE. Sin 
embargo, el nivel de prevención varía en uno de 
ellos. Los programas SFA, SOR, CELL y PRE-
DALE tienen como finalidad la prevención prima-
ria, destinando sus esfuerzos a impedir que los 
sujetos presenten DA, por lo que se incide en toda 
la población escolar. En cambio, el programa RR 
tiene por meta la prevención secundaria, ya que 
trata de paliar las dificultades que presentan los 
sujetos, por lo que se interviene específicamente 
de modo activo y eficaz con los alumnos detecta-
dos con riesgo de dificultades. Una de las diferen-
cias más relevantes entre los programas, junto al 
nivel de prevención que se ha señalado, es el al-
cance o la importancia de la transformación del 
currículo como método de  prevención más eficaz. 
Se debe señalar que programas como el SFA, el 
CELL o el PREDALE son los más ambiciosos, al 
proponer un cambio de escuela basado en un en-
foque comprensivo del currículo, atendiendo to-
das las necesidades que presentan los alumnos. En 
cambio, el SOR expone detalladamente un pro-
grama curricular de priorización de objetivos que 
conducen al éxito en la lectoescritura, sin buscar 
explícitamente el cambio de escuela, tal y como 
suponen los programas señalados más arriba. Por 
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TABLA 5.14

Programas de prevención de las dificultades de aprendizaje de la lectoescritura

Características SFA SOR CELL RR PREDALE

Autores y orga-
nismos

Slavin et al. 
(1989)

Universidad de 
Johns Hopkins 

(Baltimore)

Snow et al. 
(1998)

Comité de pre-
vención de DA 

(Estados Unidos)

Swart et al. 
(1994)

Universidad de 
California

Clay (1989)
Universidad de 

Ohio

(González, Mar-
tín, Delgado y 
Barba, 2007) 

Universidad de 
Málaga (España)

Nivel de preven-
ción

Prevención pri-
maria.
Cambio com-
prensivo del cu-
rrículo.

Prevención pri-
maria.
Programa cu-
rricular de lec-
toescritura.

Prevención pri-
maria.
Cambio com-
prensivo del cu-
rrículo.

Prevención se-
cundaria.

Prevención pri-
maria.

Edad de aplica-
ción

EI y EP E. Infantil a 3.º 
EP (nacimiento a 

8 años)

EI, EP y ESO
(5 a 16 años)

1.º de EP (6 años) EI y EP (5-7 
años)

Objetivos y meto-
dología curricu-
lar del programa

— Conocimien-
to fonológico.

— Lenguaje es-
crito.

— Convers ión 
G-F.

— Vocabulario.
— Comprensión 

oral y escrita.

— L e n g u a j e 
oral.

— Conocimien-
to fonológico.

— Lenguaje es-
crito.

— Convers ión 
G-F.

— Conciencia de 
lo impreso.

— Vocabulario.
— Fluidez y de-

letreo.

— Vocabulario.
— C o m p r e n -

sión.
— Conocimien-

to fonológico.
— Convers ión 

G-F.
— Fluidez.
— Motivación.
— Lenguaje es-

crito.

— C o n c i e n c i a 
fonológica.

— Percepción vi-
sual de las le-
tras.

— R e c o n o c i -
miento de las 
palabras.

— Decodifica-
ción de fone-
mas.

— Estructura de 
los fonemas.

— Automatici-
dad y fluidez.

— Comprensión 
lectora.

— Intervención 
temprana e 
individual.

— Exactitud lec-
tora.

— Comprensión 
lectora.

— Copia.
— Dictado.
— Composición 

escrita.
— Conocimien-

to fonémico.
— Conocimien-

to silábico.
— Desarrollo fo-

nológico.
— Desarrollo se-

mántico.
— D e s a r ro l l o 

morfosintác-
tico.

C o m p o n e n t e s 
esenciales

— Fo r m a c i ó n 
del profesora-
do.

— Tutorización.
— Coordinador.
— Evaluaciones.
— Apoyo fami-

liar.

— Estructura-
ción del len-
guaje oral.

— Motivac ión 
hacia la lec-
tura.

— Familia, guar-
dería y escue-
la.

— D e s a r ro l l o 
profesional.

— Reforma es-
colar.

— Lec toesc r i -
tura en el cu-
rrículo.

— Programa de 
apoyo a corto 
plazo.

— Reevaluación.

— D e s a r ro l l o 
profesional.

— Priorización y 
sistematiza-
ción curricu-
lar.
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su parte, el RR no supone una modificación total 
de la escuela, tal y como se enuncia en sus princi-
pios, sino que se interviene de modo individual 
con los alumnos que presenten las dificultades, no 
con el colegio como  globalidad.

En la tercera categoría, la edad de la pobla-
ción de aplicación, se debe señalar que hay algu-
nas diferencias, aunque sin embargo todos los 
programas coinciden en la intervención en dos 
etapas clave: la Educación Infantil y los primeros 
cursos de Educación Primaria. En estas etapas 
educativas es posible incidir desde la prevención, 
realizando intervenciones con anterioridad a que 
se produzcan dificultades permanentes. Las dife-
rencias entre los programas vienen dadas por la 
relevancia de una intervención anterior y/o pos-
terior. El programa que incide de modo más tem-
prano es el SOR, que desde el nacimiento del niño 
ya propone actividades lúdicas-rutinarias que fo-
menten y potencien las habilidades lectoras. El 
SFA comienza en la guardería (cuatro años), un 
año antes que el CELL y el PREDALE, ya que 
éstos comienzan en la EI (cinco años). El progra-
ma que comienza de modo más tardío es el RR, 
que sin duda está en consonancia con la preven-
ción secundaria que persigue. El CELL es de los 
pocos programas que continúa en la EP y la ESO, 
más allá de los diez años de edad. Este enfoque 
está en consonancia con su enfoque transforma-
dor de la totalidad de la escuela.

En la cuarta categoría, sobre objetivos y me-
todología curricular, el acuerdo entre los autores 
de los distintos programas es casi unánime. Todos 
los programas parten de un acercamiento desde 

el lenguaje oral, basado en la comprensión oral, 
el relato, la conversación, el vocabulario, etc.; es 
decir, en el desarrollo del lenguaje oral en sus 
facetas comprensivas y expresivas. Otra de las 
áreas en que convergen los distintos programas es 
la importancia de la conciencia fonológica, las ri-
mas, segmentación oral de palabras, discrimina-
ción de fonemas, etc., como prerrequisito funda-
mental para la lectoescritura. Unido a estas 
habilidades fonológicas, se incide en la conversión 
grafema-fonema, conciencia de lo impreso, el de-
letreo y la fluidez lectora. Otra de las áreas más 
trabajadas es la comprensión lectora, así como 
también resolver los problemas cuando no se 
comprenden. Una de las áreas que se entiende 
intrínsecamente relacionada con la lectura, como 
su complementaria, es la escritura, trabajándose 
en todos los programas desde el inicio, resaltando 
su intencionalidad comunicativa y fomentando su 
uso desde contextos intencionales y significativos.

En la quinta categoría, sobre los componentes 
esenciales de los programas, se puede señalar que 
la diversidad es mayor. Si hay casi unanimidad 
sobre qué se debe conseguir (objetivos instruccio-
nales), el desacuerdo es mayor sobre los medios 
de cómo conseguirlo.

Uno de los componentes importantes que se 
encuentra en varios programas es el papel de la 
familia. Está explícitamente presente en el SFA y 
en el SOR. La lectoescritura no es un aprendiza-
je que se pueda limitar a un contexto académico, 
sino que salta las fronteras del colegio como una 
actividad significativa y contextualizada en la 
vida cotidiana del ser humano (tal y como lo en-

Características SFA SOR CELL RR PREDALE

Subprogramas — STaR.
— R e a d i n g 

Roots.
— R e a d i n g 

Wings.
— Lee Conmigo 

(bilingüe).

— Growing up 
to read.

— B e c o m i n g 
Read Readers.

— CELL.
— ExLL.
— Second Chan-

ce.
— EILE (bilin-

güe).

DDL (bilingüe).

TABLA 5.14 (continuación)
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tiende el SOR y el SFA). Por otro, la lectoescritu-
ra es una actividad tan compleja y relevante como 
arma de prevención del fracaso escolar, que re-
quiere que todos los agentes educativos estén in-
volucrados para su aprendizaje y dominio.

Otro de los componentes más específicos es la 
intervención individual a corto plazo, sólo pre-
sente en el RR y el SFA, aunque las diferencias 
entre ambos ha quedado patente más arriba 
cuando se señalaron las diferencias en el nivel pre-
ventivo de ambos.

El proceso de reforma y de implementación es 
otro componente distintivo de algunos progra-
mas, especialmente del SFA y CELL. En estos 
programas se detalla el modo de llevar a cabo la 
implementación o ejecución del programa, en 
la mayoría de las ocasiones mediante un procedi-
miento cerrado de pasos de cambio institucional, 
de mayor envergadura en el SFA y en el CELL.

Por último, la sexta categoría es la existencia 
de subprogramas. Cada programa tiene divisiones 
dependiendo de las etapas educativas que cubra, 
siendo mayor en los que abarcan toda la escola-
ridad (CELL), las primeras etapas educativas 
(guardería, infantil y primaria) como el SFA, el 
inicio de la escolaridad como el SOR, o únicamen-
te el inicio de la primaria (el RR).

Aún más interesante es la existencia o no de 
programas adaptados en lengua castellana. Este 

es el caso del SFA, CELL y RR, que presentan los 
programas Lee Conmigo, Enseñanza Inicial de la 
Lectura y la Escritura (EILE) y Descubriendo 
la Lectura (DLL), respectivamente. Estos progra-
mas tratan de desarrollar un acercamiento  bilingüe 
al aprendizaje de la lectoescritura, primero en su 
lengua materna, para luego pasar a la enseñanza 
en inglés, ya que el lenguaje escrito tiene una fuer-
te relación con el lenguaje oral, y por consiguien-
te con la lengua materna de cada individuo. La pre-
ocupación por las dificultades de aprendizaje que 
se desarrollan en la población inmigrante latina en 
Estados Unidos, y la gran variedad lingüística de 
dicho país, ha hecho que en estos programas no 
se haga meramente una traducción del programa, 
sino una adaptación a la cultura latina, suponien-
do una transformación del programa inicial. Por 
otra parte, se destaca que sólo el programa PRE-
DALE es llevado a cabo en lengua castellana.

Finalmente, hay que señalar ciertas semejan-
zas entre los programas. Una de ellas es la nece-
sidad de la formación y desarrollo profesional del 
docente. La formación del maestro es la pieza cla-
ve en la mayoría de estos programas, ya que la 
reforma educativa no puede ni debe realizarse sin 
los que lo van a llevar a cabo. Esta formación no 
es sólo en conocimientos, sino en actitudes y va-
loraciones sobre el papel de la lectoescritura en el 
currículo escolar.
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IntRoDuCCIón

Las dificultades para el aprendizaje matemá-
tico puede ser un importante problema en la es-
cuela y en la vida. Hoy en día, los conocimientos, 
el razonamiento y las habilidades matemáticas no 
son menos importantes que las habilidades lecto-
ras. Los efectos del fracaso en matemáticas du-
rante los años de escolaridad, así como el desco-
nocimiento matemático, pueden constituir un 
serio obstáculo tanto para la vida diaria como 
para las perspectivas y aspiraciones profesionales 
en la vida adulta.

La prevalencia de las dificultades de aprendi-
zaje de las matemáticas es todavía alta, aunque 
menor que los problemas de lectura (Deaño, 
2000). Según las estadísticas, aproximadamente el 
6 por 100 de los niños en edad escolar tienen pro-
blemas significativos de dificultades de aprendiza-
je ma temático. Esto no significa que las dificulta-
des matemáticas estén tan generalizadas como los 
problemas en lectura, pero sí significa que los pro-
blemas en matemáticas se están generalizando, 
surgiendo por ello una gran preocupación ante la 
necesidad de realizar una atención adecuada que 
sepa poner remedio, de forma similar a los proble-
mas de lectura. McLeod y Crump (1978) afirman 
que alrededor de la mitad de los estudiantes con 
dificultades en el aprendizaje requieren un apoyo 
extra en matemáticas. En general, los niños de la 
escuela obligatoria dedican un tercio de su tiempo 
a la recuperación de tareas relacionadas con la 
instrucción matemática (Carpenter, 1985).

Tradicionalmente, los investigadores han 
prestado poca atención al desarrollo aritmético 
de los niños, en comparación con otras áreas aca-
démicas. Sin embargo, las competencias matemá-
ticas son componentes integrantes de nuestra 
vida cotidiana (comprar, reparar objetos, mane-
jar dinero...) y se manifiestan de forma temprana 
en los niños, a los cuales debemos enseñarles a 
valerse sin tener que esperar a la escolaridad 
(Deaño, 2000).

Según Secadas (1999), el juego parece desem-
peñar un papel fundamental en el proceso de 
consolidación y automatización de las habilida-
des numéricas, de tal manera que cuando un niño 
aprende a sumar juega a sumar para consolidar 
su aprendizaje (jugando a la oca, a la lotería, al 
parchís...). En este sentido, el juego es un ele-
mento común en la mayoría de los escasos pro-
gramas de prevención que se encuentran en la 
literatura.

De esta forma, se podría decir que diferentes 
intensidades de problemas matemáticos requieren 
también diferentes tipos de adaptaciones y meto-
dologías. Por ello, Garnett, Frank y Fleischner 
(1983) sugieren que los métodos de enseñanza in-
cluyan:

— Practicas intensivas e interactivas con ma-
teriales motivadores, como juegos.

— Muchas prácticas, pero distribuidas en pe-
queñas dosis.

— Tareas a realizar por cada grupo en un 
tiempo determinado.
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— Fomentar la inversión de las operaciones 
(4 + 5/5 + 4) en todos sus formatos, hori-
zontal, vertical u oral.

— Importancia de realizar un seguimiento de 
los hechos y cómo dominarlo.

— Instruir y practicar estrategias de pensa-
miento a otro hecho (5 + 5, 6 + 6), si le 
sumas uno es (5 + 1 = 6, 6 + 1 = 7), etc.

En general, los estudiantes necesitan muchas 
experiencias repetidas y mucha variedad de mate-
riales concretos para hacer fuertes y estables estas 
conexiones. Y para ello se requiere tiempo, expe-
riencia y guiar la instrucción de forma cuidadosa. 
Otro aspecto importante a tener en cuenta es la 
utilización de materiales concretos y estructurados 
para asegurar estos vínculos, no sólo en los prime-
ros grados, sino también durante las fases de de-
sarrollo de conceptos de más alto nivel matemáti-
co (Garnett, 1998).

En comparación a los programas centrados 
en la prevención de las dificultades de lectoescri-
tura encontrados, la información referente a los 
programas de prevención de las dificultades en 
matemáticas es mucho más escasa, siendo difícil 
encontrar programas de prevención en nuestra 
lengua o en cualquier otra, que abarquen todas 
las dificultades que presentan los niños en mate-
máticas. Es por este motivo que, para la elabora-
ción de este capítulo, se ha tenido que realizar una 
búsqueda bibliográfica exhaustiva de la que se ha 
podido recabar con cierta dificultad información 
sobre algunos programas de prevención de difi-
cultades de aprendizaje en las matemáticas. Entre 
los que más han llamado nuestra atención se en-
cuentran: el programa Primeros Pasos (Dienes y 
Golding, 1987), DreamBox Learning K-2 Math 
(Gray y Slivka, 2006), Virginia Mathematics 
Foundation (DeMary et al., 2003), TouchMath 
(Scott, 1993), Mathwings (Slavin, Karweit y 
Madden, 1989), Bright Start (Haywood, Brooks 
y Burns, 1992) y Starting out Right with Math 
(Rashi Foundation, 2007). Todos estos programas 
tienen en común que plantean la intervención pre-
coz de las matemáticas a través de cambios en los 
objetivos curriculares escolares.

1. El PRogRAmA PRImERos PAsos  
En mAtEmÁtICAs

1.1. objetivos y características

El programa Primeros Pasos (PP) es un pro-
grama destinado a los maestros de Educación In-
fantil y Primaria. Parte de la premisa de que es 
necesario educar a los niños en la comprensión 
de las matemáticas y de sus aplicaciones (Dienes 
y Golding, 1987). Ya no es suficiente con reformar 
los programas de enseñanza media o los de ense-
ñanza primaria. Se empieza a admitir que hay que 
empezar a ocuparse de las matemáticas desde el 
primer momento que el niño entra en la escuela, 
desde el ingreso en Educación Infantil.

Según Dienes y Golding (1987), este programa 
es el resultado de un cierto número de años de 
estudio en diferentes partes del mundo, principal-
mente en Adelaida (Australia), Papuasia (Nueva 
Guinea), en el condado de Leicester (Inglaterra) y 
en el estado de Massachusetts (EE.UU.).

El programa está destinado especialmente a 
niños de entre 5 a 7 años y comprende varias par-
tes. La primera hace referencia a la adquisición 
de la lógica y la segunda se enfoca más hacia la 
introducción del número, las propiedades de los 
conjuntos y la noción de potencia.

1.2. Componentes instruccionales y tipos 
de actividades

Según Dienes y Golding (1987), la adquisición 
de los conceptos lógicos debe desarrollarse parale-
lamente a la de los otros aspectos: no se podrán 
realizar mediciones hasta que se hayan formado 
las primeras ideas sobre los números, pero tan 
pronto como ésta haya empezado se podrán susci-
tar varias situaciones prácticas en la que los niños 
serán invitados a utilizar las nociones recientemen-
te adquiridas sobre los números. En la  segunda par-
te se encuentran gran número de ejercicios prácti-
cos. Estos ejercicios no están destinados a ser leídos 
y seguidos por los propios niños, ya que a menudo 
no disponen del vocabulario ni de la capacidad lec-
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tora que les permita descifrar, interpretar y llevar 
a cabo las instrucciones que en ellos se contiene. 
En cambio, pueden ser utilizadas por niños un 
poco más mayores. Al presentarles unas instruccio-
nes sobre los conjuntos y las medidas, se les da un 
material que les ayudará a establecer sus planes 
para desarrollar sus lecciones, pero entendiendo 
que siempre tienen que preparárselas ellos mismos.

Se espera que los maestros se esfuercen en pa-
sar de una situación de enseñanza a una situación 
de aprendizaje. Una gran parte de esta tarea será 
ejecutada por los niños trabajando de forma gru-
pal o individual. Dienes y Golding (1987) fueron 
los primeros en mostrar de una forma práctica 
que los niños de 5 años podían dedicarse al pen-
samiento lógico, con tal de que los ejercicios es-
tuviesen elegidos convenientemente y adaptados 
al grado de desarrollo de estos niños, evitando el 
exceso de verbalismo que pudiera obstaculizar 
el proceso de formación conceptual. Estos auto-
res se basan en las experiencias llevadas a cabo 
con niños de 5 a 7 años en Australia, aunque gran 
parte ha tenido lugar en Quebec, Boston y Hawai.

Algunos de los ejercicios que se utiliza en la 
primera parte del el programa para trabajar la 
adquisición de la lógica son los que se muestran 
a continuación (véase tabla 7.1).

1. Ejercicio de diferencia

Este ejercicio le sirve al alumno para aprender 
las diferencias existentes en cuanto al grosor, co-
lor o forma de los objetos y a tomar conciencia 
de estas diferencias y semejanzas.

2. Ejercicio de las parejas

En este ejercicio se pretende que los alumnos 
establezcan relaciones en base a dos variables o 
características, estableciendo categorías  entre ellas 
(conjuntos).

3. Ejercicio de negación

La finalidad de este ejercicio es que los niños 
tomen conciencia del principio de contradicción; 

es decir, si una cosa está en un determinado sitio, 
no puede estar al mismo tiempo en otra parte.

4. Ejercicio de las 20 preguntas

En esta actividad, los niños aprenden a  utilizar 
las informaciones dadas para hacer deducciones; 
algunas preguntas suministran mayor informa-
ción que otras, ya que sus respuestas reducen 
enormemente el campo de elección de las posibi-
lidades existentes. Esta actividad es a nivel prác-
tico una excelente introducción a la teoría de la 
información. Los niños que hayan practicado esta 
actividad estarán mejor dispuestos a comprender 
lo que significa la medida de la información.

5. Ejercicio de los cuadros o matrices

Esta actividad es una introducción a la activi-
dad de las transformaciones, puesto que en los 
trayectos en tres direcciones se engendran: cam-
bios de tamaño, cambios de grosor y cambios de 
tamaño y de grosor. Esto permite familiarizar a 
los niños con la idea de que algunas cosas son 
aplicables en determinados momentos y no en 
otros.

6. Ejercicio de disyunción

Estos ejercicios darán agudeza al razonamien-
to de los niños y les permitirán, gracias a las ma-
nipulaciones que les acompañan, la formación de 
relaciones entre los atributos «o» y de los atribu-
tos «si... entonces».

7. Ejercicio de transformaciones

Esta tarea les permitirá a los alumnos entrar 
en el dominio de las transformaciones. Natural-
mente, las cuatro formas (cuadrado, círculo, 
triángulo y rectángulo) pueden cambiarse unas en 
otras, pudiendo ensayarse muchas posibilidades 
de combinaciones cíclicas.

La segunda parte del programa se centra prin-
cipalmente en los conjuntos y las medidas. En este 

Programas de prevención de las dificultades de aprendizaje de las matemáticas / 183

© Ediciones Pirámide



punto se destaca la idea de que los números son 
propiedades de los conjuntos, no pudiéndose refe-
rirse, por tanto, a objetos únicos. Y que las prime-
ras experiencias de los niños en la escuela deberían 
comportar experiencias a propósito de los conjun-
tos, ya que son un buen punto de partida para 
comenzar a introducir a los alumnos en el mundo 
de los números y las operaciones. Al hablar de lo 
que es un conjunto y de los conjuntos que pueden 
tener en su casa los niños, pueden ir comprendien-
do su concepto y utilizar luego dicha palabra para 
designar una colección de objetos que tienen la 
misma propiedad, pensando primeramente en ésta 
y luego reuniendo los objetos que la poseen. Los 
ejercicios o actividades que el programa Primeros 
Pasos en Matemáticas propone para trabajar el 
concepto de número y los conjuntos son los que 
se muestran en la tabla 7.1.

1. Pertenencia y no pertenencia a un conjunto

Se hace ver a los alumnos que para formar 
conjuntos hay que considerar ciertos objetos 
como pertenecientes o no a dicho conjunto. Para 
ello tenemos que fijarnos en la totalidad de los 
elementos de dicho conjunto y observar y estable-
cer relaciones en función de sus características 
comunes. Se da entonces un nombre a lo que que-
da del universo respecto al conjunto elegido, sien-
do éste el complementario del conjunto, es decir, 
la parte de un conjunto que no constituye el con-
junto. Así, la pertenencia y la no pertenencia a un 
conjunto conducen a la idea de los conjuntos y 
de sus complementarios.

2. Simbolismo de los conjuntos

Durante los primeros años de vida, la palabra 
se convierte en un poderoso conjunto de símbo-
los, gracias a los cuales va a poder hacer estudio 
de sus experiencias. Es muy importante para los 
niños que se den cuenta de la diferencia que hay 
entre el símbolo y lo que se simboliza, porque 
cuando se trate de simbolizar abstracciones tales 
como los números, esta distinción habrá de hacer-
se muy claramente.

3. Conjuntos y atributos

Los niños no tardan mucho en imaginar atri-
butos cada vez más complicados para definir los 
conjuntos, siendo indispensable definir un univer-
so antes que definir conjuntos en función de atri-
butos. Es necesario saber de qué se habla antes de 
decir que entre las cosas de las que hablamos se 
va a pensar en un cierto conjunto determinado.

4. Identidad e igualdad

Los objetos distintos no pueden ser el mismo 
objeto. Así, cuando decidimos que algún objeto 
es el mismo que otro, no queremos decir que se 
trate del mismo objeto, sólo que ciertas propieda-
des son las mismas. Es preciso comprender bien, 
si se quiere llegar a obtener el sentido de la pala-
bra misma, que un objeto no es ni puede ser idén-
tico más que a sí mismo. De modo parecido, un 

TABLA 7.1

Actividades del programa Primeros Pasos

Lógica Concepto de número  
y conjuntos

1. Ejercicio de  diferencia.
2. Ejercicio de las pare-

jas.
3. Ejercicio de negación.
4. Ejercicio de las 20 pre-

guntas.
5. Ejercicio de los cua-

dros o matrices.
6. Ejercicio de disyun-

ción.
7. Ejercicio de transfor-

maciones.

 1. Pertenencia y no per-
tenencia a un con-
junto.

 2. Simbolismo de los 
conjuntos.

 3. Conjuntos y atribu-
tos.

 4. Identidad e  igualdad.
 5. Operaciones con 

conjuntos.
 6. Los números.
 7. Correspondencia 

uno a uno.
 8. Conservación del 

número.
 9. Concepto de suce-

sión.
10. Adición y sustrac-

ción.
11. Multiplicación.
12. División.
13. Las potencias.
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conjunto de objetos no puede ser el mismo con-
junto si no contiene los mismos objetos; es decir, 
los mismos elementos, los cuales pueden dispo-
nerse en un orden diferente. Un conjunto de ob-
jetos permanece en sí mismo si los elementos, sin 
cambiar intrínsecamente, han cambiado de lugar 
o de orden. Aun así, un conjunto de objetos cual-
quiera de un conjunto cualquiera puede única-
mente ser el mismo que el conjunto constituido 
por estos mismos elementos.

5. Operaciones con conjuntos

La unión de dos conjuntos no es nada distin-
ta del hecho de agrupar los objetos que poseen 
un atributo o el otro. La formación de uniones se 
ve facilitada si consideramos uniones de conjun-
tos en los que no haya elementos comunes, pero 
estas uniones tendrían un carácter menos general. 
El otro modo de abordar el problema consistiría 
en considerar las partes comunes de los conjuntos 
antes de considerar su unión. El término técnico 
empleado es el de intersección. La intersección de 
cada conjunto es la parte de este conjunto que 
está también en el otro. En los juegos conjuntivos, 
se enseña a los niños a considerar los atributos 
compuestos que sean tales que un elemento pue-
da poseerlos a la vez.

6. Los números

El número, tal y como se mencionó al princi-
pio, no es una cosa sino una propiedad. Estas 
propiedades no son objetos reales ni sucesos, 
no existen concretamente. Para descubrir esta no-
ción  de propiedad numérica, es preciso que los 
niños realicen actividades de correspondencia 
uno a uno.

7. Correspondencia uno a uno

Los niños deben aprender a clasificar los con-
juntos en conjuntos equivalentes. La posibilidad 
de establecer conjuntos en correspondencia con-
duce a la igualdad de sus propiedades numéricas 
y a la imposibilidad de desigualdad de estas pro-
piedades.

8. Conservación del número

Los niños, al principio, consideran los térmi-
nos «más» y «menos» significan que algo ocupa 
más lugar u ocupa menos lugar. Los juegos de 
correspondencia término a término contribuirán 
a desarrollar en profundidad sus conceptos sobre 
este punto. Es bueno, por ello, hacer que los niños 
hagan ejercicios de conservación para hacerles 
comprender bien que las propiedades numéricas 
de un conjunto no cambian con la disposición de 
estos elementos.

9. Concepto de sucesión

Antes de trabajar con ejercicios relacionados 
con el orden, es preciso que la noción de orden 
esté bien asociada a la cantidad, es decir, es pre-
ciso que asocien el aspecto cardinal al aspecto 
ordinal del número. Esto se consigue motivando 
a los niños a trabajar en la comprensión de la 
conexión entre uno más y el siguiente o entre uno 
menos y el precedente.

10. Adición y sustracción

Los niños van a contar simplemente la tota-
lidad de los elementos, estableciendo una corres-
pondencia término a término entre los elementos 
del conjunto que cuentan y los elementos de un 
conjunto de «palabra-patrón» que poseen en re-
serva en la memoria. Contar no es más que esta-
blecer una correspondencia entre conjuntos; por 
tanto, la reunión de estos dos conjuntos consti-
tuirá la suma total de ellos. Puede ser prudente 
no comenzar con números de dos cifras, pero se 
ha observado que los niños adquirirán la idea de 
adición tan eficazmente con números pequeños 
como con grandes, incluso más eficazmente. Por 
otro lado, la operación de restar un número de 
otro es la correspondencia numérica de la opera-
ción que consiste en buscar el conjunto diferencia 
entre los dos conjuntos. El cálculo de la propie-
dad numérica del conjunto diferencia de dos con-
juntos constituye la operación de sustracción, del 
mismo modo que el cálculo de la propiedad nu-
mérica del conjunto formado por la unión de dos 
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conjuntos constituye la operación aritmética de 
adición.

11. Multiplicación

Se puede introducir la multiplicación hacien-
do referencia a una operación interesante relativa 
a los conjuntos y conocida bajo el nombre de pro-
ducto cartesiano. Esto no es más que todas las 
maneras posibles de establecer relaciones entre 
dos conjuntos de objetos, estableciéndose así un 
nuevo conjunto de todos los pares posibles que se 
puedan combinar.

12. División

La forma más simple de la división es la par-
tición. Tenemos un conjunto y se trata de descom-
ponerlo en un cierto número de subconjuntos 
equivalentes. El resultado de la división es el nú-
mero de elementos que hay en cada uno de estos 
subconjuntos.

13. Las potencias

Cuando contamos los objetos, lo hacemos ya 
sea individualmente, por decenas si hay más de 
diez, por centenas si hay más de cien y así sucesi-
vamente. Para hacer adquirir a los niños la noción 
de potencias hay que proporcionarles experiencias 
variadas, con diferentes bases formadas con diver-
sos exponentes. Por ejemplo, realizando activida-
des de agrupamiento con todo lo que caiga en 
nuestras manos (canicas, caramelos, clips...).

2. El PRogRAmA DREAmBox lEARnIng 
K-2 mAtH

2.1. objetivos y características

El programa DreamBox Learning K-2 Math 
es un programa interactivo de prevención desa-
rrollado por Gray y Slivka (2006) y destinado a 
mejorar el rendimiento en matemáticas.

Se trata de un programa de aprendizaje indi-
vidualizado, basado en el progreso del estudiante, 

en la necesidad de una evaluación continua y en 
la adaptación constante para ir proporcionando 
dicha instrucción de forma individualizada y 
adaptada al nivel de dificultad de cada alumno. 
Se presenta como un juego de aventuras interac-
tivas, pero enmascara importantes objetivos cu-
rriculares de matemáticas desde segundo curso de 
Educación Infantil hasta segundo grado de Edu-
cación Primaria (de 4 a 7 años), basado en el Con-
sejo Nacional de Profesores de Matemáticas 
(NCTM) de Estados Unidos.

Dentro de este programa, podemos encontrar 
diferentes niveles de aplicación, y dependiendo 
del objetivo que se persiga se aplicará uno u otro.

El nivel 1 es el nivel de prevención primaria. 
La intervención en este nivel se realiza a todo el 
aula o incluso a toda la escuela. Este nivel está 
destinado a mejorar el rendimiento en matemáti-
cas de todos los estudiantes. De este modo, los 
profesores pueden utilizar DreamBox Learning 
en los grupos de clase como una lección más o de 
forma interactiva en un aula de informática. Este 
programa trabaja el desempeño de los estudiantes 
basándose en datos recogidos en la presentación 
de las lecciones, para satisfacer las  necesidades 
basadas en la instrucción. Los resultados obteni-
dos ponen de manifiesto la importan cia de que 
los estudiantes reciban la instrucción de concep-
tos básicos fundamentales acompa ñados de una 
práctica adecuada para su enseñanza. Esta forma 
de instrucción también permite a los profesores 
comprobar desde el inicio de clase el progreso 
académico de cada estudiante y detectar precoz-
mente a los estudiantes que tengan dificultades 
con los conceptos y las lecciones específicas y que, 
por tanto, requieran una asistencia más indivi-
dualizada o una intervención adicional.

Por otro lado, el nivel 2 de DreamBox es un 
nivel de prevención secundaria, dirigida o de es-
trategias de intervención. En este nivel se encuen-
tran los estudiantes que han sido identificados 
como alumnos de riesgo a padecer problemas de 
aprendizaje matemáticos, utilizándose el progra-
ma como parte de las intervenciones del grupo de 
niños que necesitan un apoyo más allá de las in-
tervenciones de clase. En este nivel se trabaja dia-
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riamente con un profesor en grupo pequeño du-
rante 20 minutos.

Por último, el nivel 3 es un nivel de interven-
ción intensiva. En éste los estudiantes reciben una 
intervención totalmente individualizada y exclu-
siva. Se puede utilizar DreamBox una o dos veces 
a la semana con el profesor, además de otras in-
tervenciones de recuperación de matemáticas. En 
este sentido, la combinación de DreamBox virtual 
y el DreamBox físico en las intervenciones indi-
vidualizadas resulta muy buena.

Este programa obtiene su gran éxito debido a 
que hace que las lecciones de matemáticas se rea-
lizan de una forma lúdica e interactiva, de mane-
ra que los estudiantes desarrollan en sí mismos la 
confianza sobre las expectativas de logro necesa-
rias para alcanzar la meta propuesta. Asimismo, 
los profesores establecen relaciones manipulativas 
para fomentar y facilitar dicho aprendizaje.

2.2. Componentes instruccionales y tipos 
de actividades

DreamBox contiene 350 lecciones, rompeca-
bezas y muchas combinaciones posibles con el 
plan de estudios, capaces de proporcionar la ex-

periencia de aprendizaje necesaria, más eficaz e 
individualizada para cada estudiante.

El plan de estudios de DreamBox construye 
competencias matemáticas y fomenta la resolución 
de problemas, el razonamiento y las habilidades 
de pensamiento crítico en todos los estudiantes. 
Coincidiendo con los puntos de referencia para 
cada grado según el Consejo Nacional de Maes-
tros de Matemáticas (NCTM), su enfoque equili-
brado enriquece y profundiza lo que se aprendió 
en la escuela, sin importar qué programa o currícu-
lo se está enseñando. El currículo de aprendizaje 
de DreamBox abarca la clave numérica y los pun-
tos principales de las operaciones y el álgebra para 
cada nivel de grado. A continuación, en la tabla 
7.2 se señalan los puntos fuertes del currículo de 
Educación Infantil hasta segundo grado.

El plan de estudios de DreamBox se basa en 
los puntos fundamentales de NCTM centrados 
en el número, las operaciones y el álgebra. Las 
actividades manipulativas virtuales se diseñan 
para ayudar a los estudiantes a solucionar los 
problemas de múltiples maneras. En este sentido, 
mientras que un estudiante trabaja con una serie 
de lecciones, el programa se va adaptando para 
ofrecer las oportunidades de aprendizaje que sean 
apropiadas para cada principiante.

TABLA 7.2

Objetivos generales del programa DreamBox Learning K-2 Math

Objetivos principales del currículo de Educación Infantil

— Números y operaciones.
— Representar, comparar y ordenar números enteros y de unión y separación de conjuntos.
— Los niños usan los números, incluyendo números por escrito, para representar cantidades y para resolver pro-

blemas cuantitativos, tales como:

•	 Contar	objetos	en	un	conjunto.
•	 Creación	de	un	conjunto	con	un	número	determinado	de	objetos.
•	 Comparar	y	ordenar	conjuntos	de	números	o	mediante	el	uso	de	significados	cardinales.
•	 Modelos	simples	de	unión	y	separación	de	las	situaciones	con	objetos.

— Ellos eligen combinar y aplicar estrategias eficaces para responder a las preguntas cuantitativas, tales como:

•	 Reconocer	rápidamente	el	número	en	un	pequeño	conjunto.
•	 Contar	y	producción	de	juegos	de	determinado	tamaño.
•	 Contar	el	número	de	conjuntos	combinados.
•	 Contar	hacia	atrás.
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Objetivos principales del currículo del 1.º grado

— Números y operaciones y álgebra: desarrollar la comprensión de la suma y la resta, estrategias para las opera-
ciones de suma y los hechos básicos relacionados con la resta.

— Los niños desarrollan estrategias para sumar y restar números enteros sobre la base de su trabajo anterior con 
números pequeños. Ellos usan una variedad de modelos, entre ellos:

•	 Objetos	discretos.
•	 La	duración	basada	en	modelo.
•	 Número	de	línea.

— Los niños desarrollan la comprensión de los significados de la suma y la resta y las estrategias para resolver 
problemas como la aritmética.

— Los niños entienden las conexiones entre el conteo y las operaciones de suma y resta (por ejemplo, la adición de 
dos es lo mismo que «contar con» dos).

— Usan las propiedades de la suma (conmutatividad y asociatividad) para agregar los números enteros y crean y 
utilizan estrategias cada vez más complejas, basados en estas propiedades para resolver problemas de suma y 
resta sobre hechos básicos.

— Números y operaciones: desarrollo de una comprensión de las relaciones de número entero, incluida la agrupa-
ción en decenas y unidades.

— Los niños comparan y ordenan números enteros (por lo menos hasta 100) para desarrollar una comprensión y 
resolver problemas en los tamaños relativos de estos números.

— Los niños piensan en números enteros entre 10 y 100 en términos de grupos de decenas y unidades (sobre todo 
el reconocimiento de los números 11 a 19).

— Ellos entienden el orden secuencial de los números y sus magnitudes relativas, y representan números en una 
recta numérica.

Objetivos principales del currículo de 2.º grado

— Números y operaciones: desarrollar el entendimiento del sistema de numeración de base diez y el valor  posicional.
— La comprensión de la numeración de base diez incluye contar en unidades y múltiplos de centenas, decenas y 

unidades.
— La comprensión de la numeración de base diez incluye una comprensión de las relaciones numéricas, que han 

demostrado en una variedad de maneras, incluyendo:

•	 Comparar	y	ordenar	números.
•	 Entender	números	de	varios	dígitos	en	términos	de	valor	posicional.

— Utilizan el valor de posición y las propiedades de las operaciones para crear representaciones equivalentes de 
números dados.

— Escribir, comparar y ordenar números de varios dígitos.
— Números, operaciones y álgebra: desarrollo de recuperación rápida de las operaciones de suma y resta y hechos 

relacionados con la fluidez con la adición y la sustracción de varios dígitos.
— Los niños usan el desarrollo de la comprensión de la adición para desarrollar la recuperación rápida de los he-

chos de la suma y la resta en hechos relacionados.
— Resuelven problemas de aritmética mediante la aplicación de sus conocimientos sobre:

•	 Los	modelos	de	suma	y	resta.
•	 Las	relaciones	y	propiedades	de	los	números.
•	 Propiedades	de	la	adición.

— Los niños desarrollan y utilizan de forma eficiente la discusión, la exactitud y la generalización de los métodos 
para sumar y restar números enteros de varios dígitos.

— Ellos dominan procedimientos eficaces para sumar y restar números enteros, seleccionan los métodos de trabajo 
y los utilizan para resolver problemas.

TABLA 7.2 (continuación)
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Esta gran variedad de lecciones se pue-
den  clasificar en los cuatro bloques siguientes; 
se  muestran a continuación algunos ejemplos 
de ellos en los distintos grados académicos (ta-
bla 7.3).

— Las lecciones del parque de aventura, don-
de la mayoría de las lecciones enseñan nue-
vos conceptos, mientras que otras animan 
y facilitan la interiorización del aprendi-
zaje matemático.

— Las lecciones de posición determinan de 
forma rápida e independiente si un estu-
diante sabe ya un concepto particular 
o no. Por tanto, no enseñan de la misma 

manera que las lecciones del parque de 
aventura.

— Las lecciones tutoriales enseñan a los es-
tudiantes cómo utilizar un manipulador 
virtual y no se centran en la enseñanza de 
ningún concepto matemático nuevo.

— Las lecciones del carnaval tienen rompeca-
bezas y videojuegos. Los rompecabezas 
proporcionan más actividades matemáticas 
en un contexto fuertemente temático de la 
historia. Los videojuegos proporcionan la 
oportunidad para que los estudiantes rom-
pan con la rutina de las lecciones del par-
que de aventura y utilicen los símbolos 
aprendidos de una forma lúdica y divertida.

TABLA 7.3

Bloques temáticos del programa DreamBox Learning K-2 Math

Lecciones del Parque de Aventura para Kindergarten (5 años)

— Contando del 6 al 10

Esta lección es una más en una larga serie que proporciona oportunidades para que los estudiantes desarrollen las 
estrategias para construir y contar números a partir del 1 al 100. Los juegos virtuales manipulativos que se usan en  estas 
lecciones (tenframes, mathracks y numbergrams™) se diseñan para llevar a los estudiantes más allá del simple conteo.

— Construcción de decenas o centenas con cartas

Los estudiantes tienen muchas concepciones erróneas sobre la gráfica de 100. Los aprendices precoces a menudo 
luchan para envolverse o moverse hacia la siguiente fila. Y la distancia entre los números puede ser engañosa. Por 
ejemplo, 40 en una gráfica de 100 está más lejos que 30, pero sólo 10 menos. El número 31, sin embargo, está mucho 
más lejos de 30 en una gráfica de 100, pero el valor está mucho más cerca de 40. Como consecuencia, muchos estu-
diantes creen que 30 y 40 están más cerca en valor que 30 y 31, basándose en la representación visual de la gráfica 
de las centenas.

— Dobles y dobles cercanos

Muchos estudiantes automatizan «dobles» rápidamente (por ejemplo 6 + 6 = 12). Explorando relaciones entre 
los dobles y «cerca de dobles» (por ejemplo 6 + 7), los estudiantes comienzan a automatizar los hechos básicos que 
de otra forma parecen más difíciles. Esta relación se hace explícita con el uso de juegos o actividades manipulativas, 
así como de cadenas virtuales de problemas relacionados. Primero, los estudiantes «construyen» dobles y dobles 
cercanos en la estantería de matemáticas. Después de esta lección, los estudiantes se trasladarán a las lecciones que 
utilizan la exhibición «simbólica» (tal como «doble 4») en vez de una exhibición del estante de matemáticas.

Lecciones del parque de aventura para 1.º grado (6 años)

— Construcción de números de maneras diferentes (11-20)

Usando nuestro manipulador virtual del estante de matemáticas, los estudiantes aprenden que se puede construir 
el mismo número de varias maneras diferentes, por ejemplo, 10 + 3 = 7 + 6. Los estudiantes pueden utilizar una
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Lecciones del parque de aventura para 1.º grado (6 años)

variedad de estrategias para solucionar estos problemas, incluyendo la propiedad conmutativa (10 + 4 = 4 + 10), los 
dobles o los dobles cercanos (10 + 4 = 7 + 7).

— Comparaciones con símbolos de más y menos

Usando la metáfora hambrienta del cocodrilo y comenzando con números más pequeños (1-10), los estudiantes 
se tienen que centrar en usar los símbolos correctamente (>,<). En los estudiantes de grado nos centramos en com-
parar números hasta 100, pero conforme van avanzando pueden comparar números más elevados. Entonces se mo-
tiva a los estudiantes para entender los valores de los números basados en su lugar dentro del número (por ejemplo, 
587 y 578). Otras lecciones de DreamBox dejan a los estudiantes construir sus propias comparaciones usando tanto 
los juegos manipulativos como los números virtuales.

— Secuenciación numérica

Una «secuencia» es un sistema de problemas relacionados usados para destacar las relaciones entre los problemas. 
Esta particular cadena de lecciones usa «el hecho 10» (por ejemplo 10 + 4) para solucionar «los hechos 9» y «los 
hechos 11» (por ejemplo 9 + 4 o 11 + 4). Otras lecciones se centran en los dobles, dobles cercanos, «hechos 8» y 
«hechos 12».

Lecciones del parque de aventura para 2.º grado (7 años)

— Construcción de expresiones iguales con bloques rápidos

Las lecciones con bloques rápidos proporcionan las oportunidades para que los estudiantes construyan y evalúen 
expresiones con múltiples sumandos, por ejemplo, 3 + 4 + 6 = 1 + 6 + 6. La herramienta y las lecciones asociadas 
son escritas para combatir las ideas falsas asociadas al signo de igualdad (p. ej., «el número después del signo de 
igualdad es la respuesta»). La construcción de las expresiones, de modo que estos valores sean iguales, introduce 
a los estudiantes al concepto de que ambas partes de la ecuación pueden ser «canceladas». Se utilizan la metáfora 
de «sendero del oro» para reforzar esto. Se aumenta la dificultad de las lecciones aumentando el número de suman-
dos en cada lado de la ecuación, usando sumandos más grandes o aumentando el número de «senderos del oro». 
Esta serie termina con la evaluación de ecuaciones relacionadas con las lecciones y construidas a través de pregun-
tas rápidas de verdadero/falso, igual/diferente, y menos que/ más que/ igual, que mejoran la fluidez y la eficiencia 
del niño.

— Adición y sustracción usando la calculadora y las función de las cartas

La calculadora, y la función de diferentes cartas que aparecen, crean una divertida serie de lecciones que van te-
niendo cada vez más dificultad. Los estudiantes terminan bien trabajando con la calculadora o bien aplicando la 
regla. Los tipos de problema varían de +/− 10, +/− los valores de 1-9.

— Adición usando la línea de número abierta

La línea de número abierta es una representación potente. Ayuda a los estudiantes a visualizar la realización 
de saltos hacia delante y al revés en una línea de número y permite que los estudiantes utilizar una variedad de 
estrategias para la adición y la sustracción. Estas estrategias incluyen «el hecho 10» (p. ej., 79 + 33 = 79 + 10 + 
+ 10 + 10 + 3) y «usando la señal de los números» (p. ej., 79 + 33 = 79 + 1 + 20 + 10 + 2). Estas estrategias llevan 
a la construcción de un pensamiento flexible que apoya y refuerza la solución de problemas de forma eficiente y 
exacta.

TABLA 7.3 (continuación)
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2.3. Resultados de la investigación

Una de las investigaciones realizadas con este 
programa ha sido llevada a cabo en colaboración 
con dos escuelas públicas y 27 alumnos de segun-
do grado. Estos alumnos trabajaron con Dream-
Box una vez al día durante dos semanas. Los es-
tudiantes realizaron paralelamente dos pruebas 
de papel y lápiz, una antes y otra tras un período 
de dos semanas. Las pruebas estaban centradas, 
sobre todo, en el sentido de los números y el én-

fasis de las operaciones tal como establece el cu-
rrículo del Consejo Nacional de Profesores de 
Matemáticas. Los resultados que se encontraron 
fueron que en estas pruebas los estudiantes de-
mostraron una mejora significativa, al puntuar un 
19 por 100 más alto en la prueba de seguimiento 
(Jorgensen, 2010).

En un segundo estudio, un grupo de 369 ni-
ños de 4 a 8 años trabajó con DreamBox tres o 
más veces dentro de un período de dos meses; 
los resultados mostraron que los estudiantes me-

Lecciones del parque de aventura para 2.º grado (7 años)

— Laberinto

Los estudiantes aprenden, además, destrezas «programadas» de forma temprana mientras que eligen una secuen-
cia de «direcciones» y de «distancias» para navegar con éxito a través del laberinto. Hay nueve niveles cada vez más 
difíciles. Al final, los estudiantes «programan» 3 pasos a la vez, recogen setas, evitan duendes y alcanzan el extremo 
del laberinto antes de salir de él.

— Zoo-granja

Este juego fue diseñado cuidadosamente para desarrollar el razonamiento espacial. Aunque los requisitos para 
manejar el ratón puedan ser difíciles para los nuevos usuarios del ordenador, la investigación indica que las habili-
dades requeridas para que el estudiante coloque cuidadosamente los animales que aparecen en la actividad, y los 
«bloquee en su lugar» con el puntero, tiene un alto impacto en el fomento de habilidades de comprensión del espa-
cio, en comparación con los requisitos necesarios que harían falta si no dispusiéramos de tecnología.

— Caza de la rana

Inicialmente, los estudiantes construyen el circuito de carreras colocando banderas en cada décimo intervalo. 
Entonces, las ranas de los estudiantes compiten contra la competencia. El estudiante debe elegir el punto de parti-
da más cercano al número actual (la meta es la mosca) y le indica a su rana la distancia correcta al salto para ga-
nar. En niveles anteriores, los puntos de partida son siempre un múltiplo de diez y en el lado positivo de la línea del 
número.

— El tanque de la clavada

Los estudiantes manipulan el estante de matemáticas y desarrollan estrategias en esta versión moderna del clásico 
juego del 4 en raya. Hay 9 niveles distintos, variando el uso de los números pares e impares y el número de botones 
disponibles para manipular el estante de matemáticas. Estas variaciones incitan a los estudiantes a modificar sus 
estrategias basadas en los apremios existentes.

— La lección de cien colocaciones

En esta lección, los estudiantes identifican pares de números que sumados entre sí den como resultado 100. Si los 
estudiantes no terminan con éxito esta lección, realizarán ejercicios como «hagan 15», «hagan 20», «hagan 50», y 
versiones más fáciles que «hagan 100» antes de avanzar en el plan de estudios.

TABLA 7.3 (continuación)
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joraron sus calificaciones en los módulos del 
plan de estudios, completando en un promedio 
del 50 por 100. El plan de estudios de DreamBox 
se basa en los objetivos recomendados por los 
puntos principales del NCTM para cada grado. 
En base a una selección inicial de la lección, los 
estudiantes se saltaban los módulos de enseñan-
za donde demostraban su capacidad, observán-
dose sólo la mejora del aprendizaje que se pro-
duce en los módulos donde el estudiante 
requería de una instrucción adicional (Jorgen-
sen, 2010).

3. El PRogRAmA vIRgInIA mAtHEmAtICs 
FounDAtIon

3.1. objetivos y características

El propósito de este programa es proveer a 
los maestros de Educación Infantil de un con-
junto de directrices básicas en matemáticas, que 
guíen y ofrezcan indicadores de éxito en base a 
las investigaciones científicas para los niños que 
comienzan la Educación Infantil (DeMary et al., 
2003). Las  directrices reflejan un consenso so-
bre el aprendizaje conceptual, la adquisición de 
los conocimientos básicos y la participación de 
los niños en sus experiencias de aprendizaje sig-
nificativo. La Fundación Virginia describe una 
serie de indicadores específicos y tareas básicas 
para trabajar con los niños de Educación Infan-
til en contenidos del área de las matemáticas 
(sentido numérico, cálculo, estimación, medida, 
geometría, estadística, modelos, funciones y ál-
gebra).

El material está organizado para que lo usen 
los maestros de Educación Infantil como herra-
mienta e instrumento para el desarrollo del cu-
rrículo y la planificación de las actividades 
 significativas de clase. Cada bloque está en un for-
mato y se encuentra organizado para construir 
los estándares de aprendizaje exigidos por el De-
partamento de Educación del Estado de Virginia 
(DeMary et al., 2003). En éstos se ofrecen acti-
vidades con las que los maestros pueden trabajar 

y planificar sus tareas de clase de forma signifi-
cativa.

Los niños pequeños son aprendices naturales 
y adquieren conocimientos matemáticos de forma 
natural y con experiencias antes de entrar en la 
escuela; continuamente construyen ideas basadas 
en sus experiencias con el ambiente, en sus inte-
racciones con los adultos, con otros niños y con 
sus observaciones diarias, a través de la curiosi-
dad y el alto sentido de la experimentación. Los 
niños se acercan a nuevas actividades con la cu-
riosidad y con un sentido de experimentación 
(DeMary et al., 2003).

El aprendizaje matemático construye estas 
condiciones en base a constantes desafíos para 
que los niños exploren las ideas sobre los modelos, 
las relaciones, las predicciones, el orden, la lógica 
y el significado. De esta forma, una instrucción 
adecuada que suceda en el ambiente va a enrique-
cer el lenguaje y animar al niño a pensar, a idear 
y a explorar su naturaleza. Estas ideas incluyen el 
concepto de número, modelo, medida, clasifica-
ción, forma y espacio (DeMary et al., 2003).

3.2. Componentes instruccionales  
y actividades

Los componentes y objetivos instruccionales 
del programa son el número y el sentido numéri-
co, contar y estimar, medición, geometría, esta-
dística y modelos, funciones y álgebra (DeMary 
et al., 2003).

a) Número y sentido numérico. Los niños, 
cuando entran en Educación Infantil, 
aprenden la comprensión del número y 
desarrollan el sentido numérico. Para ello, 
los niños deben participar en determina-
das experiencias de comparación y contar 
de una forma personalizada, significativa 
y desafiante. Los objetivos intruccionales 
en este sentido son los siguientes:

— Contar comprensivamente hasta 20 
o más.
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— Contar un grupo (conjuntos/coleccio-
nes) de 3 a 5 objetos, tocando esos 
 objetos como si fueran contados y di-
ciendo el número correcto (correspon-
dencia uno a uno).

— Contar los ítems en una colección de 
1 a 5 ítems y saber que la última pa-
labra-cifra contada corresponde al 
número total de ítems «cuánto».

— Comparar dos grupos de objetos, 
 menores de 5, y describir los grupos 
usando los términos de más, menos o 
igual.

En la tabla 7.4 se exponen algunas ac-
tividades para conseguir estos objetivos.

TABLA 7.4

Actividades para trabajar el número y el sentido 
numérico

Actividades

— Incluir el conteo como parte de la rutina diaria 
(contar el almuerzo, la asistencia o la distribución 
de los bocadillos).

— Proporcionar las colecciones de tres a cinco obje-
tos (botones, animales de plástico, tapas de plásti-
co, llaves) que fomenten el conteo.

— Leer libros de contar.
— Fomentar la correspondencia uno-a-uno con las 

manos de los niños y otros materiales externos a 
ellos (un punto por cada niño).

— Incluir el conteo como parte de las actividades y 
materiales de una clase especial (recetas, registro 
de observaciones científicas, los nombres...).

— Preguntar a los niños cómo están alineados, quién 
es el primero en la línea, segundo, tercero. Cuando 
los niños participan en las carreras en el patio, pre-
guntarles quién cruzó la línea primero, segundo, 
tercero (números ordinales).

b) Contar y estimar. Los niños, a estas eda-
des (4 y 5 años), notan el efecto del 
aumen to o disminución de los objetos en 
una colección. Para desarrollar una com-

prensión del recuento los niños necesitan 
muchas oportunidades para agrupar y 
contar objetos con las que averiguar qué 
conjunto tiene más, usando el conteo 
para describir el cambio en el sistema.

— Describir el cambio en grupos (siste-
mas/colecciones) usando más cuando 
los grupos de objetos (sistemas) son 
combinados (añadir juntos).

— Describir el cambio en grupos (siste-
mas/colecciones) usando menos cuan-
do los grupos de objetos (sistemas) 
son separados (sacar fuera).

En la tabla 7.5 se exponen algunas ac-
tividades para conseguir estos objetivos.

TABLA 7.5

Actividades para trabajar el conteo  
y la estimación

Actividades

— Contar historias y hacer que los niños cuenten ob-
jetos (coches de juguete, animales de juguete, for-
mas cookie) para resolver problemas que impli-
quen la suma o la combinación de grupos. Por 
ejemplo, «Una mamá osa y un papá oso están ca-
minando por el bosque con sus dos oseznos. ¿Cuán-
tos osos son en total?».

— Describir las historias donde los grupos o los ob-
jetos son llevados o separados. Por ejemplo, «tres 
coches estaban estacionados frente a la escuela, y 
luego se alejaron dos coches: ¿cuántos quedan? 
Cinco peces de colores nadando en el acuario, el 
profesor usa una red para coger dos: ¿cuántos pe-
ces de color quedan en el acuario? Hacer que los 
niños utilicen peces de galleta o coches de juguete 
para mostrar lo que sucede en cada historia.

— Utilizar los juegos de dedos y las canciones tradi-
cionales de conteo, como «cinco pequeños monos». 
«Diez en la cama» para practicar la suma y la res-
ta de objetos. Haga que los estudiantes representen 
las canciones y juegos con los dedos o usen títeres 
para representar las características que determinan 
cuántos se quedan o cuántos se añaden.
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c) Medición. Los niños hacen comparacio-
nes de forma natural. Desde muy peque-
ños ellos están comparando quién es más 
alto o quién tiene más. Comparar es el 
primer paso en el desarrollo de la com-
prensión de la medida. Los niños deben 
estar inmersos en actividades en las que 
usar luego sus sentidos para hacer estas 
comparaciones de forma directa.

— Reconocer atributos de longitud usan-
do los términos más largo o más cor-
to cuando se comparen dos objetos.

— Conocer los nombres correctos para 
los objetos estándar usados para decir 
el tiempo y la temperatura, la medida 
de longitud, capacidad y peso (relojes, 
calendarios, termómetros, reglas, ta-
zas medidoras, escalas).

— Usar el vocabulario apropiado cuan-
do comparamos las temperaturas (ca-
lor, frío).

— Usar el vocabulario apropiado cuan-
do describimos la duración del tiempo 
(hora, día, semana, mes, mañana, tar-
de, noche, día).

En la tabla 7.6 se exponen algunas 
 actividades para conseguir estos obje-
tivos.

d) Geometría. La geometría proporciona a 
los niños observación y descripción de 
formas que se encuentran en cualquier 
 sitio de su ambiente. Los niños usan de 
 forma natural las formas geométricas y 
las comparaciones espaciales cuando co-
mienzan a expresarse a través de los dibu-
jos y las construcciones. Se le proporcio-
nan al niño experiencias que implican 
familiarizarse con la forma, la posición y 
la orientación en el espacio.

— Clasificar y emparejar formas (círcu-
los, triángulos, rectángulos).

— Describir qué formas son iguales y di-
ferentes.

— Reconocer formas (círculo, triángulo, 
rectángulo), puntuando la  figura apro-
piada cuando el profesor nombre la 
forma.

— Describir la posición de los objetos en 
relación con otros objetos y a ti mis-
mo usando los términos cerca de, lejos 
de, arriba, abajo, parte superior, parte 
inferior, encima...

En la tabla 7.7 se exponen algunas ac-
tividades para conseguir estos  objetivos.

e) Estadística. Los niños son preguntones 
por naturaleza; ellos empiezan a preguntar 
y encontrar otras opiniones desde edades 
tempranas. Para construir esta estrategia 
los niños necesitan preguntar, coleccionar 
respuestas y entonces hablar sobre lo 
que ellos han encontrado. Analizar los da-
tos es el paso clave en la realización del 

TABLA 7.6

Actividades para trabajar la medición

Actividades

— Colocar dos lápices o ceras de diferentes longitu-
des, haciendo coincidir los extremos. Pida al estu-
diante que diga cuál es más corto. Proveer a los 
estudiantes la oportunidad de comparar muchos 
ejemplos de longitud, es decir, la altura de los es-
tudiantes, los lados de una mesa.

— Usar los términos correctos de los instrumentos de 
medida para decir la hora, la longitud, la capaci-
dad y el peso de las cosas (relojes, calendarios, ba-
lanzas, termómetros, reglas, tazas de medir) en las 
rutinas y actividades diarias.

— Preparar el plan de comida y alimentos con acti-
vidades que incluyan el uso de relojes, termóme-
tros y balanzas.

— Compartir las fotos y ejemplos reales de diversos 
tipos de relojes (por ejemplo, analógico, digital), 
termómetros (por ejemplo, digital, de mercurio) y 
escalas (por ejemplo, báscula, peso, balanza roma-
na, peso digital, analógico, metro, regla, metro de 
sastre, metro digital). 
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sentido de la información y el mundo que 
nos rodea.

— Coleccionar información para res-
ponder las preguntas de interés para 
los niños.

— Usar descripciones del lenguaje para 
comparar datos en objetos y dibujos 
en los que identifiquen cuál tiene más, 
menos o igual.

En la tabla 7.8 se exponen algunas 
 actividades para conseguir estos objetivos.

TABLA 7.8

Actividades para trabajar la estadística

Actividades

— Proporcionar oportunidades a los niños para par-
ticipar en el proceso de recolección de datos acerca 
de una pregunta; es decir, ¿cómo llegaste a la es-
cuela hoy? Los niños pueden poner una fotografía 
de un coche, autobús o una persona que camina 
en un gráfico para indicar la forma en que viajó a 
escuela. También se pueden utilizar coches de ju-
guete y muñecos. Haga preguntas sobre el gráfico 
una vez que esté completa, es decir, ¿qué manera 
de viajar (bus, coche, o caminando) se utilizó más 
por los niños?, ¿qué camino fue utilizado por me-
nos niños?

— Utilizar a los propios niños para crear un  gráfico real 
de los datos. Por ejemplo, los alumnos están en gru-
pos por el tipo de calzado que están usando. Luego 
los estudiantes pueden contar el número de niños 
que tienen cada tipo de zapato. Anote la informa-
ción en un gráfico de imagen para que los estudian-
tes puedan utilizarlo en la comparación de los datos. 
Haga preguntas acerca de la imagen gráfica.

f ) Modelos, funciones, álgebra. El álgebra 
comienza con la búsqueda de modelos. Es 
posible identificar modelos permitiendo a 
los niños hacer generalizaciones y predic-
ciones más allá de la información direc-
tamente disponible en el ambiente. El re-
conocimiento y el análisis de modelos son 
componentes importantes del desarrollo 
intelectual de los niños. Los niños deben 
tener muchas oportunidades para la en-
señanza de los modelos relacionados con 
las actividades, y así poder reconocer mo-
delos en su ambiente diario.

— Identificar y explorar modelos simples 
(AB, rojo, azul, rojo, azul).

— Usar modelos para predecir relacio-
nes entre los objetos por ejemplo: la 
forma azul sigue la forma amarilla, el 
triángulo sigue al círculo, etc.

TABLA 7.7

Actividades para trabajar la geometría

Actividades

— Ofrecer oportunidades a los estudiantes para en-
contrar figuras en su medio ambiente, dentro y 
fuera del aula. Debe observarse todo tipo de for-
mas, encontrando cuáles son iguales y diferentes, 
y utilizar el lenguaje apropiado para describir la 
forma en que son iguales o diferentes. Los niños 
también deben encontrar formas en base a una for-
ma dada. Proporcionar muchas experiencias a los 
niños dibujando, cortando, construyendo y ha-
blando acerca de las formas.

— Crear recortes de diferentes figuras (círculo, trián-
gulo, rectángulo, cuadrado) de diversos tipos de 
materiales (tapas de plástico, cartulina, cartón, 
tela) para que los niños clasifiquen en grupos las 
figuras recortadas. Después tienen que describir la 
manera en que se han clasificado las figuras, es 
decir, por color, forma, número y textura. Animar 
a los estudiantes a etiquetar las formas con los tér-
minos adecuados.

— Crear una carrera de obstáculos en el aula o en el 
patio de juegos. Pregunte a los niños para describir 
sus posiciones a lo largo del curso, es decir, al lado 
del escritorio, debajo de la mesa, sobre la silla. Los 
niños también deben describir la posición de otros 
objetos en relación con ellos mismos, es decir, los 
barrotes están por encima del niño, el recinto de 
seguridad está por debajo del niño, los columpios 
están al lado del niño. 
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En la tabla 7.9 se exponen algunas ac-
tividades para conseguir estos  objetivos.

TABLA 7.9

Actividades para trabajar los patrones,  
las funciones y el álgebra

Actividades

— Proporcionar a los niños ejemplos de papel pinta-
do que tengan patrones simples, y pedirles que pre-
digan lo que vendría después en el patrón.

— Proporcionar a los niños muchas oportunida-
des para observar los patrones en el medio ambien-
te, es decir, en la ropa, edificios, paredes de ladri-
llo, etc. Los patrones son parte del mundo en que 
vivimos. Se debe ayudar al niño a tomar conciencia 
de los patrones y maneras de hacer patrones.

— Involucrar a los estudiantes en la predicción de los 
patrones cuando se alinean los estudiantes para 
formar una línea, alternando un niño, una niña, 
un niño, una niña. Pida a los estudiantes que indi-
quen quién vendría después.

4. El PRogRAmA touCHmAtH

4.1. objetivos y características

TouchMath (TM) es uno de los programas de 
entrenamiento utilizados por la fundación para el 
aprendizaje CELL, aunque se puede utilizar de for-
ma independiente para prevenir las dificultades de 
aprendizaje en las matemáticas. Se trata de un pro-
grama multisensorial cuyo fundador, Scott (1993), 
utiliza los puntos de contacto o TouchPoints para 
trabajar las capacidades y los estilos del aprendiza-
je de todos los estudiantes. Este programa se puede 
trabajar desde Educación Infantil (3 años) hasta 3.º 
de Educación Primaria (8 años). El programa cubre 
y trabaja gradualmente el acercamiento de las ma-
temáticas en los siguientes aspectos: conteo – adi-
ción – sustracción – valor de lugar – multiplicación 
– división – tiempo – dinero – fracciones – proble-
mas de la historia – formas – tamaños – pre-  
ál gebra.

TouchMath ha demostrado aumentar el ren-
dimiento matemático en todo el mundo durante 
más de tres décadas. Este sistema puede utilizarse 
como complemento a cualquier plan de estudios 
o como programa independiente.

Se puede utilizar el programa de TouchMath 
con niños pequeños, para complementar el plan 
de estudios desde Educación Infantil de 3 años, 
proporcionán doles actividades enriquecedoras 
y  de refuerzo, con el fin de alcanzar los mejo-
res  resultados posibles según sus capacidades. 
TouchMath sigue un proce so intuitivo, diseñado 
por y para los principiantes, ofreciendo materia-
les que los niños pueden manipular, ayudándo-
les  a permanecer atentos en las actividades de 
matemáticas y tareas que fomenten la curiosi-
dad, ayudándoles, a la vez, a reforzar la confian-
za en sí mismos. Los materiales de TouchMath 
combinan el juego y el contenido académico 
para presentar a sus estudiantes el mundo de los 
números. El secreto de TouchMath es simple. 
De hecho, puede ser resumido en una palabra: 
TouchPoints.

Cada número desde el 1 al 9 tiene una serie de 
puntos o TouchPoints que se corresponden con el 
valor del dígito:

— Los números 1 a 5 tienen puntos o 
TouchPoints simples ●.

— Los números 6 a 9 tienen puntos o 
TouchPoints dobles .

— Mientras que los estudiantes cuentan el 
TouchPoints, asocian números a valores 
reales. Aprenden que un número (3, por 
ejemplo) no es apenas un simple dibujo en 
una página, sino que representa una can-
tidad tal como tres manzanas, tres lápices, 
tres botones o tres TouchPoints.

Los estudiantes cuentan en voz alta mientras 
que cuentan cada punto (TouchPoint) simple una 
vez y el punto o TouchPoint doble dos veces. Este 
enfoque multisensorial involucra a los alumnos a 
nivel auditivo, visual y táctil/cinestético. Para ase-
gurarse de que los estudiantes lleguen a la res-
puesta correcta, es importante que cuenten los 
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TouchPoints de forma correcta, como indica el 
modelo para cada número.

El conteo es más fácil usando TouchMath, por-
que todas las operaciones básicas se basan en la 
cuenta de los puntos. En la adición, los estudiantes 
cuentan hacia delante. En la sustracción, cuentan 
al revés. En la multiplicación y la división, cuentan 
en secuencias. Los estudiantes tocan, cuentan y re-
piten cada problema y dan la respuesta en voz alta 
para reforzar el aprendizaje del hecho.

Por tanto, el programa TouchMath utiliza el 
punto de contacto en cada número para represen-
tar la cantidad correspondiente. Cuando los niños 
señalan y cuentan señalando los puntos en cada 
número son capaces de aprovechar los conoci-
mientos prácticos. Esta acción proporciona al 
niño un sentido de la cantidad que se refiere a 
cada símbolo, además de múltiples vías de infor-
mación sobre los números.

Gran parte del poder matemático está en ma-
nos de los niños cuando aprenden los conceptos 

básicos de TouchNumerals. Esta tarea consiste en 
decir el número correspondiente de puntos situa-
do en cada número. En otras tareas, sin embargo, 
lo que deben hacer es rodear la cantidad dada. 
Estos puntos se cuentan dos veces.

El propósito de este programa es investigar y 
abordar los temores poco frecuentes, pero impor-
tantes, sobre las preguntas que tienen los profe-
sores acerca de los logros de sus estudiantes en los 
grados medios y superior, y cómo seguir traba-
jando el conteo para trabajar el cálculo básico 
como la adición, resta, multiplicación y división.

Alguno de estos educadores no informan a 
sus estudiantes sobre si están dando respuestas 
erróneas de cálculo. De hecho, los estudiantes 
intentan producir respuestas correctas; por ello, 
se aconseja a los profesores que deben ir más allá 
y obligar a sus estudiantes a escribir repetida-
mente hechos numéricos, participar en la ense-
ñanza de las tarjetas de memoria (flashcard) y 
en juegos que requieren que los estudiantes se-
pan la respuesta numérica para ganar o conti-
nuar jugando, y así guiar al estudiante en avan-
zar hacia un nivel de pensamiento más abstracto. 
Por ello, los profesores deben centrarse más en 
ayudar a los estudiantes a desarrollar una sensi-
bilidad hacia el número y no tanto en procedi-
mientos de lápiz y papel. En este sentido, es im-
portante que los estudiantes aprendan a utilizar 
distintas fuentes de memoria, símbolos y núme-
ros en las matemáticas, con el fin de no crear en 
ellos dependencia en el conteo y así poder ejer-
citar el cálculo mental y la recuperación del he-
cho numérico.

TouchMath sirve como andamiaje en el pro-
ceso de construcción del aprendizaje de los 
alumnos. Está permitiendo construir aprendiza-
jes que ellos por sí solos no serían capaces de 
alcanzar. A medida que van alcanzando niveles 
superiores, la ayuda que van a ir requiriendo será 
cada vez menor (Vygostki, 1962). Para ello, los 
niños necesitan manipulación a través de activi-
dades, fotografías, etc., para que puedan trabajar 
posteriormente en el nivel simbólico, lo que va a 
facilitar el andamiaje de todo lo que se va apren-
diendo.
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4.2. Resultados de la investigación

La investigación demuestra la importancia en 
la constancia y permanencia de un mismo método 
de instrucción. En este sentido, el programa 
TouchMach tiene una serie de pasos verbales es-
tables y constantes para trabajar los problemas, 
así como la forma de usar el punto de contacto 
(TouchPoints) con los números, proporcionando 
un apoyo importante y necesario para los estu-
diantes con dificultades. Kline (1998) encontró 
que algunos niños, tras trabajar con numerosas 
actividades manipulativas, no desarrollaban la 
fluidez con los números, ya que se centraban en 
los conceptos del recuento. A fin de facilitar a los 
estudiantes pasar del recuento a las estrategias 
mentales de los números, se revisaron varios ar-
tículos como los de Baroody y Standfer (1993), 
Payne y Huinker (1993), Van de Walle (1990) y 
Wirtz (1980). En ellos se sugiere el uso de patro-
nes de números en formato visual, como los que 
se encuentran en el dominó o en los dados. Co-
menzó a utilizar actividades de tarjetas de memo-
ria y luego las quitaba de la vista. Kline pidió a 
los niños que dibujaran imágenes de lo que ha-
bían visto para describirlas oralmente. Esto con-
firmó que las actividades de tarjetas de memoria 
(flashcard) no deben reemplazar a actividades 
manipulativas con materiales concretos, con el fin 
de conseguir así una mayor fluidez con los núme-
ros. Las tarjetas de memoria se han mostrado efi-
caces a la hora de realizar el recuento de conjun-
tos, pensando en números como combinaciones 
de diversos conjuntos más pequeños. Por tanto, 
la visualización de Touch Numerals se ha mostra-
do necesaria para mejorar el conocimiento de los 
niños a un nivel superior al del simple recuento 
de los TouchPoints.

Groen y Resnick (1977), por su parte, demos-
traron que los niños son capaces desde los 3 años 
de inventar formas de calcular y muchos de ellos 
utilizan ya estrategias de conteo.

Carpenter y Moser (1983), en un estudio lon-
gitudinal con niños de 6 a 9 años, llegaron a la 
conclusión de que el niño pasa a través de una 
serie de etapas para determinar la suma de dos 

números. Cada una de estas etapas se encuentra 
incorporada en la serie de actividades enunciadas 
en el programa TouchMath:

— Contar todos los números.
— Contar desde el primer número.
— Contar desde el número más grande.
— Usar conocimientos de los hechos numé-

ricos (memoria: 2 + 2 = 4).
— Usar una derivación de hechos numéricos 

(2 + 3 = 2 + 2 + 1).

Parte de la eficacia de TouchMath es la utili-
zación de un patrón coherente y estructurado del 
punto de contacto en los números. Chao, Stigler 
y Woodward (2000) afirman que es importante 
tener en cuenta la estructuración del material tal 
y como se presenta en TouchPoints, ya que faci-
lita a los niños la utilización de estrategias de 
cálculo diferentes al conteo con los dedos, al igual 
que agiliza sus respuestas.

Chao y cols. (2000) explican que hay dos for-
mas básicas de representación numérica: la de 
estrategia mental y la de abstracción. La primera 
estrategia propone que los niños desarrollan me-
taimágenes de números tras la exposición repe-
tida y el uso de materiales, físicos o pictóricos 
que representan los números (Hiebert, Wearne y 
Grant, 1994; Stigler, 1984). Los niños desarrollan 
así la  imagen mental del número a través de su 
ex periencia, constituyendo una base para su 
comprensión numérica cuando trabajen con pro-
cesos numéricos y resolución de problemas más 
complejos. En esta línea, la estrategia mental está 
más estrechamente ligada con TouchMath, ya 
que TouchPoints trabaja los números de una for-
ma consistente, para que su visualización sirva 
como «herramienta» para ellos. Así, cuando los 
estudiantes no tienen contadores disponibles, tie-
nen los puntos clave (o TouchPoints) de los nú-
meros.

Dienes (1964), por su parte, habla de la estra-
tegia de abstracción, que hace hincapié en que el 
estudiante consigue el éxito matemático a través 
de la comprensión de las representaciones concre-
tas. La investigación de Van de Walle (1988) y 
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Baratta-Lorton (1976) con el programa «Mathe-
matics your way», además, ha propuesto que los 
estudiantes necesitan una variedad perceptiva de 
experiencias para formar la comprensión auditiva 
de las matemáticas. El estudio realizado por 
Chao, Stigler y Woodward (2000) sugirió que la 
estrategia mental era la forma más coherente.

En conclusión, las investigaciones realiza-
das  tienden a apoyar el uso del TouchMath de 
TouchPoints para el cálculo. Los niños que utili-
zan imágenes estructuradas hacían mejores tiem-
pos de reconocimiento y parecen tener codificada 
la estructura mental de las imágenes. En contras-
te, los niños que utilizan varias representaciones 
de números parece que no tienen ninguna imagen 
codificada en particular de un número. Según Vin-
son (2005), los estudiantes podrán recordar mejor 
estructuras para números, como TouchPoints en 
un valor numérico, que con el uso del dominó, los 
contadores, los bloques u otra variedad de repre-
sentaciones.

5. El PRogRAmA mAtHWIngs

5.1. objetivos y características

Otro de los programas que podemos encon-
trar en relación a la prevención de las dificulta-
des de aprendizaje en las matemáticas se encuen-
tra dentro del programa Success for All. Slavin y 
Madden (1996) trabajan en un programa para 
preparar a los alumnos en el aprendizaje matemá-
tico, que se aplicó en un estudio piloto en Texas 
y en Florida.

Se trata de un programa de prevención prima-
ria, basado en una perspectiva constructivista, 
donde cobra una crucial importancia el aprendiza-
je activo y cooperativo. Se centra en la instrucción 
adecuada de objetivos y unidades temáticas inte-
gradas y adaptadas a lo que los niños conocen. La 
motivación para el aprendizaje es otro aspecto que 
tiene en cuenta, además de saber que existen dife-
rentes caminos para aprender desde la reflexión. 
Una práctica repetida y la formación de grupos, 
así como la comunicación oral y escrita y las habi-

lidades prácticas y el refuerzo, hacen que la me-
todología sea aún más eficaz para construir e in-
teriorizar dichos aprendizajes. El programa va 
dirigido a todos los estudiantes de 1.º a 5.º de Edu-
cación Primaria (de 6 a 10 años), por lo que el 
grupo suele ser heterogéneo.

A través de la exploración de los conceptos 
matemáticos el programa trata de realizar o fo-
mentar en los niños el pensamiento y el razona-
miento matemático más que un cálculo repetido, 
trabajando y desarrollando en ellos los conceptos 
matemáticos, la resolución de problemas de la 
vida cotidiana y la adquisición de habilidades ma-
temáticas. Con ello pretende conseguir una sólida 
formación en matemáticas y la generalización de 
los conocimientos y de las experiencias matemá-
ticas para el conocimiento del mundo.

El programa realiza en primer lugar un plan 
de entrenamiento con el que se forma al profe-
sorado durante tres años para que se haga ex-
perto.

La duración de las sesiones depende del nivel 
en el que nos encontremos. En niveles primarios 
la duración de la clase es de 75 minutos al día. Sin 
embargo, en niveles intermedios la duración es de 
60 minutos cada día. Existen dos tipos de unida-
des o lecciones:

— Action Math: son actividades para toda la 
clase y suelen ocupar de 2 a 6 semanas, 
durante las cuales los maestros dan la 
oportunidad a los niños para que exploren 
los conceptos y los apliquen en distintas 
actividades o ejercicios.

— Power Math: son actividades individuales 
que se van intercalando entre las unidades 
de clase, con el fin de ejercitar la práctica 
individual y trabajar la exploración de 
conceptos nuevos.

5.2. Componentes instruccionales

Los componentes instruccionales del pro-
grama Mathwings son cuatro (Slavin y Madden, 
1996):
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a) Razonamiento matemático

Se desarrolla la habilidad para pensar y para 
resolver problemas matemáticos. Este compo-
nente se trabaja sobre todo a través de material 
manipulativo con el que los niños puedan ir inte-
riorizando esas habilidades y pasar así de lo con-
creto a lo abstracto. También se utiliza la calcu-
ladora, para evitar esfuerzo en el cálculo y el 
cálculo mental.

b) Comunicación oral y escrita

Este componente es muy importante, porque 
a través de él van a poder explicar las soluciones 
oralmente y escribirlas en sus respectivos diarios. 
También van a poder explicar el proceso seguido 
para llegar a la resolución del problema y valorar 
oralmente sus trabajos.

c) Formación de grupos

Se ha comprobado que el trabajo colaborativo 
tiene muchos beneficios en el aprendizaje del niño, 
por lo que a través de este componente los niños 
podrán realizar un reconocimiento del equipo, a 
la vez que asumirán su responsabilidad individual 
en el trabajo. Es una oportunidad para que todos 
puedan llegar al éxito de forma igualitaria. Nor-
malmente, los grupos están formados por cuatro 
alumnos con niveles matemáticos heterogéneos y 
donde todos los miembros van a ser responsables 
de los logros de sus compañeros. En el equipo se 
nombra al azar un portavoz del grupo, y los éxitos 
que consigan van a ser reforzados y valorados a 
través de un certificado.

d) La autorregulación y feedback

Es otro de los componentes instruccionales de 
importancia, ya que a través de él los alumnos van 
obteniendo la valoración del maestro respecto a 
su propia ejecución, de modo que ellos podrán ir 
regulando su propio proceso de aprendizaje. Los 
últimos 5 minutos de cada clase se reservan para 
reflexionar sobre la práctica o el trabajo realizado 
y aprendido.

El desarrollo del programa se basa en la ruti-
na y metodología seguida diariamente en el pro-
grama durante sesenta minutos de duración. 
Cada sesión contiene tres componentes, tal y 
como se muestra en la tabla 7.10.

TABLA 7.10

Componentes de cada sesión del programa

a) Check-in:

— 15 primeros minutos.
— Algún miembro del equipo plantea un proble-

ma de la vida real y el equipo consensúa la 
estrategia de resolución.

b) Action Math o Power Math:

— Próximos 40 minutos.
— Action Math: interacción con el profesor o con 

su grupo en resolución de problemas.
— Power Math: avanzar, refinar o mejorar sus 

habilidades..

c) Reflexión:

— 5 minutos finales.
— Resumen de los conceptos explicados por el 

profesor.
— Exposición de los resultados de cada uno.

A continuación podemos observar los objeti-
vos que establece el programa, secuenciados por 
niveles educativos (tabla 7.11).

5.3. Resultados de la investigación

La mayoría de la investigación llevada a cabo 
con la implantación del programa Mathwings se 
desarrolla junto con la implementación de otros 
programas también de prevención de las dificul-
tades de aprendizaje de la lectoescritura.

Uno de los estudios llevados a cabo con este 
programa se desarrolla en cuatro escuelas de ám-
bito rural, en una muestra de alumnos de 3º a 5º 
grado (8 a 10 años). Una vez entrenados, se com-
pararon con los niños pertenecientes a una escue-
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la estatal. La evaluación se realizó en medidas de 
resolución de problemas, establecimiento de ex-
perimentos, escritura y lectura de números y lec-
tura de textos. Los resultados encontrados mues-
tran un incremento en los tres cursos trabajados 
a lo largo de los 2 años.

Otro estudio realizado en Texas (San Antonio) 
implantó el SFA durante los años 1994 a 1995 y, 
posteriormente, implantó el Mathwings duran-
te los años 1995 y 1996. El 78 por 100 de los ni-
ños  eran latinos y con bajo nivel en inglés. Los 
niños pertenecían a aulas de 3.º, 4.º y 5.º grado. 
Se compararon los resultados encontrados antes 
y después de la aplicación del programa. La prue-
ba utilizada es la prueba TAAS que evalúa habi-
lidades académicas. Los resultados encontrados 
muestran mejoras sustanciales con esta prueba.

Un tercer estudio es realizado en Palm Beach 
County (Florida), en el cual se implementa el pro-
grama SFA durante un curso académico (1993-
1994) y posteriormente se implementa el Math-
wings (1996-1997). El 100 por 100 de los sujetos 
eran afroamericanos y eran niños de 3.º a 5.º gra-
do. Los participantes se evaluaron con el Com-
prehensive Test of Basic Skills Mathematics Con-
cepts. Los resultados encontrados muestran 
diferencias sustanciales en 3.º y 5.º curso y mos-
traron que en 3.er grado las ganancias fueron me-
nores que en los otros cursos.

6. El PRogRAmA BRIgHt stARt

Bright Start (BS) es un programa diseñado 
por Haywood, Brooks y Burns (1992) para apli-
carlo a niños de 3 a 7 años de edad, tengan o no 
riesgo de tener dificultades de aprendizaje. Este 
programa se centra en el desarrollo de los proce-
sos de pensamiento, prestando mayor atención al 
aprendizaje de habilidades y estrategias de razo-
namiento (Haywood, 1996; Haywood, Brooks y 
Burns, 1992).

El objetivo principal del programa es desarro-
llar y potenciar los procesos de pensamiento y 
comprensión de los niños, incrementando así su 
potencial para el aprendizaje y educación. Se trata 
de un enfoque estructurado en el que se hace un 
gran hincapié en la inducción de reglas y concep-
tos explicativos del niño. Los profesores acentúan 
la ordenación y predictibilidad del mundo. Parten 
de los principios de organización, aceptación de 
normas, elaboración de reglas, aplicación de nor-
mas y de los procesos sistemáticos necesarios para 
una percepción, análisis, comprensión, aprendiza-
je y resolución de problemas eficiente. En la tabla 
7.12 se muestran los objetivos del programa Bright 
Start.

Este programa pretende principalmente el de-
sarrollo de los procesos cognitivos, enseñando 
tanto los contenidos o conceptos como sus pro-

TABLA 7.11

Objetivos del programa Mathwings

1.º y 2.º curso 3.º curso 4.º y 5.º curso

— Numeración/ sensibilidad numé-
rica.

— Resolución de problemas.
— Preparación para computar.
— Estadística y probabilidad.
— Medidas (tiempo, capacidad...).
— Moneda.
— Geometría.
— Fracciones.
— Calculadora.

— Estadística/resolución de proble-
mas/calculadora.

— Sensibilidad numérica.
— Restas.
— Tiempo/dinero.
— Multiplicación.
— División.
— Medida y estadísticos.
— Geometría.
— Fracciones.
— Probabilidad.
— Decimales.

— Estadística/resolución de proble-
mas/calculadora.

— Sensibilidad numérica.
— Tiempo/dinero.
— Decimales.
— Multiplicación.
— División.
— Fracciones.
— Probabilidad.
— Medida con estadísticos.
— Geometría.
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cesos, dado que ambos son interdependientes. El 
aprendizaje de procesos de pensamiento genera-
lizables, en ausencia de un contenido al que esos 
procesos se puedan aplicar, es algo extremada-
mente ineficaz, cuando no imposible. Es más, los 
«vacíos» o «lagunas» de información y conoci-
miento en los jóvenes se confunden a menudo con 
una falta de habilidad para aprender. Cuando se 
aporta la información que falta, especialmente a 
través del esfuerzo mismo de los niños, el apren-
dizaje y la resolución de problemas puede avanzar 
con una renovada e inusitada eficacia.

Respecto a la metodología seguida, el sistema 
de intervención seguido en el programa Bright 
Start se basa en el estilo «mediacional» propuesto 
por Feuerstein, cuya finalidad es introducir cam-
bios cognitivos estructurales en los niños. En este 
sentido, hay que decir que el programa está for-
mado por siete unidades didácticas diseñadas para 
trabajar aspectos básicos del funcionamiento cog-
nitivo de los niños de Educación Infantil y primer 
nivel de Educación Primaria. Para el aprendizaje 
del cálculo se destacan las siguientes unidades:

— Conceptos numéricos, que presentan acti-
vidades que implican utilizar conceptos 
numéricos básicos como  cantidades, núme-
ros, relaciones de orden y conservación.

— Habilidades de comparación, donde se 
trabajan conceptos que exigen establecer 

semejanzas y diferencias de forma sistemá-
tica. Los niños aprenden a definir y esta-
blecer comparaciones basadas en caracte-
rísticas de tamaño, color y forma.

— Habilidades de clasificación, en torno a 
múltiples dimensiones: color, tamaño, for-
ma, orientación...

— Aprendizaje de pautas y secuencias. Los 
niños aprenden a identificar distintos 
ítems dentro de clases, según su posición 
en una serie. Las lecciones se centran en la 
posición de pautas y números.

Para que estos conceptos y estas habilidades 
sean interiorizadas de forma adecuada, el progra-
ma propone una serie de aspectos metodológicos 
a tener en cuenta. Entre estos aspectos, se encuen-
tra que la aplicación del programa debe estar 
vinculada a las funciones cognitivas y no a los 
contenidos. Por otro lado, los niños han de gene-
rar ejemplares de aplicación, no se les dan ya he-
chos. Éstos tienen que generar y establecer co-
nexiones entre los procesos de pensamiento y sus 
aplicaciones a otros contextos. Otro de los com-
ponentes instruccionales a tener en cuenta es que 
la aplicación ha de establecerse con respecto a si-
tuaciones familiares para el niño. Y por último, 
estas aplicaciones han de referirse a diversos y 
variados contextos.

El programa ha obtenido buenos resultados, 
lo que se manifiesta en el desarrollo de la motiva-
ción intrínseca, el pensamiento representacional 
y el fomento de la eficacia del proceso de enseñan-
za-aprendizaje allí donde ha sido aplicado el pro-
grama (Haywood, 1996).

7. El PRogRAmA stARtIng out RIgHt 
WItH mAtH

7.1. objetivos y características

La idea fundamental es promover en los niños 
de Educación Infantil el conocimiento matemáti-
co y los sentimientos de confianza y motivación 
hacia las matemáticas (Rashi Foundation, 2007). 

TABLA 7.12

Objetivos del programa Bright Start

— Adecuar el comportamiento a formas estandariza-
das interiorizadas, a través de nociones racionali-
zadas.

— Percibir la existencia de problemas.
— Identificar procesos para la solución de problemas.
— Aplicar esos procesos de acuerdo con las funciones 

lógicas.
— Abandonar estrategias infructuosas para hallar 

otras nuevas.
— Ser críticos con respecto a sus propias soluciones.
— Ofrecer la base lógica de sus procesos de pensa-

miento, aprendizaje y resolución de problemas.
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El estudio surge en Israel como respuesta al bajo 
rendimiento encontrado en las pruebas de mate-
máticas de los últimos diez años y al alto índice 
de niños con dificultades en matemáticas. Esta si-
tuación tiene consecuencias sociales y económicas 
importantes, ya que las matemáticas son uno de 
los pilares básicos de la educación superior. Es 
por esto que surge la necesidad clara y esencial de 
desarrollar programas de prevención, pues mu-
chos de los problemas de preparación para las 
matemáticas traen como consecuencia a su vez la 
falta de confianza en sí mismos y sentimientos de 
incapacidad que lo que hacen es empeorar aún 
más dicha situación.

El proyecto Starting Out Right pretende evi-
tar que esto ocurra a través de la introducción de 
una planificación clara y específica de las mate-
máticas en la Educación Infantil.

El objetivo principal del programa de Mate-
máticas de Starting Out Right es promover los 
conocimientos matemáticos y los hábitos del pen-
samiento matemático en los niños de Educación 
Infantil para que alcancen el primer grado de 
Educación Primaria. Esto implica que todos los 
niños alcancen el nivel de dominio requerido en 
el primer curso de Educación Primaria en cada 
una de las principales áreas matemáticas: núme-
ros, operaciones, geometría y mediciones (Rashi 
Foundation, 2007). Además de desarrollar en 
Educación Infantil el conocimiento matemático, 
el proyecto se esfuerza por fomentar la confianza 
en sí mismos, la motivación y el disfrute y el sen-
tido de ser competentes en las matemáticas. El 
objetivo a largo plazo es intentar llegar a una si-
tuación donde los niños comiencen la Educación 
Primaria con alta preparación y calificación en 
matemáticas.

El programa tiene una duración total de dos 
años con cada niño a partir de segundo curso de 
Educación Infantil (4 años) hasta finales del si-
guiente curso (5 años). Tiene un plan de trabajo 
detallado con objetivos y contenidos que tienen 
que tener dominados al principio de la Educación 
Primaria. Este plan incluye objetivos específicos 
trimestrales, semestrales y anuales, a través de los 
que se trabaja la preparación para las matemá-

ticas entre todos los niños desde segundo de 
 Educación Infantil durante dos años. Una vez im-
plementado el programa, se debe examinar el mo-
delo de trabajo, así como su funcionamiento, y 
hacer los ajustes necesarios según la experiencia 
adquirida durante su aplicación (Rashi Founda-
tion, 2007).

El plan de estudios de matemáticas para ni-
ños no especifica el nivel de logro necesario al 
final del primer año. El programa adopta los 
principios de enseñanza-aprendizaje (Bloom, 
Hastings y Madaus, 1983). El objetivo es asegu-
rarse de que cada niño tenga pleno dominio de 
cada uno de los objetivos matemáticos necesarios 
para entrar en la Educación Primaria (numera-
ción, operaciones, geometría y medición). La 
geometría tiene un papel central en el programa 
de estudios y se considera muy compleja en el 
estudio de las matemáticas. La enseñanza de la 
geometría es esencial para hacer referencia a las 
definiciones, a las imágenes de conceptos, a vi-
sualizar aspectos (que a menudo conducen a con-
clusiones erróneas) y al nivel y tipo de razona-
miento. La geometría a menudo no se trata en 
Educación Infantil, aunque es un tema impor-
tante en el plan de estudios. En resumen, los re-
sultados indican que es posible conseguir una 
mejora en los conocimientos matemáticos de los 
niños. Para ello, es necesario el desarrollo profe-
sional de los maestros de Educación Infantil y la 
formación de los coordinadores  del programa 
para la correcta implementación del programa.

El programa de desarrollo profesional para 
los maestros de jardín de infancia es crucial para 
poder trabajar durante dos años con todos los 
niños desde segundo de Educación Infantil. Tam-
bién es un objetivo prioritario desarrollar un mo-
delo de trabajo para implementarlo de forma in-
dependiente por cada profesor de Educación 
Infantil después de finalizar la aplicación del pro-
grama. El modelo y la orientación del sistema de 
trabajo se desarrollarán en base a ofrecer apoyos 
y fomentar la concienciación del profesorado de 
la importancia de su participación, supervisión y 
apoyo en la construcción y exploración matemá-
tica de los niños de Educación Infantil, así como 
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reconocer la importancia del potencial del mode-
lo propuesto y mejorar la confianza en sí mismo 
y en su propia capacidad. Para ello se han creado 
formas de trabajar con los supervisores a través 
de reuniones con el grupo de apoyo, cuyos miem-
bros experimentan un proceso de cambio similar 
y asistencial en la actual incorporación de los 
cambios en sus propios alumnos. El sistema de 
enseñanza en Educación Infantil se construye a 
partir de las reuniones de los profesores que par-
ticipan en el proyecto y asisten a las actividades 
del ciclo. Se realizan dos reuniones al año de día 
completo para planificar la actividad de Educa-
ción Infantil y discutir temas referentes a los mé-
todos de enseñanza de las matemáticas y al razo-
namiento matemático, a los aspectos que se 
utilizan con éxito y a las dificultades encontradas 
(Rashi Foundation, 2007). Además, estas sesiones 
están encaminadas a fomentar conocimientos 
académicos generales de estos niños. En estas re-
uniones se observa qué aspectos son relevantes 
para su trabajo y cuáles tienen que eliminarse. Las 
reuniones deben ser semanales para analizar y 
discutir sobre temas importantes, detectar proble-
mas y encontrar las posibles soluciones. Para ello 
es esencial la participación y el apoyo de los su-
pervisores de jardín de infancia.

En la tabla 7.13 se enumeran las actividades y 
componentes instruccionales propuestos en el 
plan de estudios de primer grado (Rashi Founda-
tion, 2007).

7.2. Resultados de la investigación

Según las investigaciones, a finales del curso 
escolar 2006-2007, todos los objetivos que se ha-
bían fijado en el programa referente al com-
ponente de números y operaciones se habían al-
canzado. La tasa de respuestas correctas en todas 
las tareas fue al menos del 86 por 100, y en cinco 
de ellas de más del 95 por 100 (Rashi Foundation, 
2007).

También se muestra en estos estudios la exis-
tencia de diferencias significativas entre los logros 
de los niños que habían participado en el progra-

ma y los niños del grupo control, que no habían 
participado.

En el programa también se desarrollan obje-
tivos que hacen referencia a la geometría para 
niños de edades tempranas (Educación Infantil). 
Con respecto a esta área, al final del año el 96 
por 100 de los niños del programa sabían dife-
renciar entre triángulos y lo que no eran triángu-
los. Por otra parte, el 77 por 100 de los niños 
justifican sus respuestas haciendo referencia a los 
atributos importantes; es decir, su aprendizaje 

TABLA 7.13

Componentes centrales del Programa Starting 
Out Righ with Math

a) Números naturales hasta 100 (25 horas)

— La familiaridad con el número 1-2.
— La familiaridad con el nombre de los números.
— La familiaridad con el número cero.
— Recuento de objetos hasta el 50 y hasta el 100.
— El signo de igualdad y el signo de desigualdad.
— El número de línea.
— La familiaridad con los números hasta 100.
— Pares e impares.

b) Las operaciones aritméticas (70 horas)

— Sumando y restando hasta 10.
— Sumando y restando de 11 hasta 20.
— Sumando y restando por decenas.
— Sumando y restando hasta 20 o más.
— Suma y resta con preguntas.
— La multiplicación y la división de hasta 20.

c) Medida y geometría (30 horas)

— Medición:

•	 Medición	de	la	longitud.
•	 La	medición	del	tiempo.

— Formas geométricas:

•	 Introducción	a	los	polígonos.
•	 Examen	 de	 varios	 cuadriláteros,	 rectángulos	 y	

cuadrados.

— Identificar:

•	 Inverso	o	recíproco.
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y  pensamiento geométrico se adelantó (Rashi 
Foundation, 2007).

En resumen, los hallazgos encontrados en di-
chas investigaciones indican que es posible mejo-
rar las habilidades matemáticas de los niños.

8. ConClusIonEs

En este capítulo se han expuesto las caracte-
rísticas, componentes instruccionales y resultados 
de investigación de los diferentes programas de 
prevención de las dificultades de aprendizaje de 
las matemáticas.

A continuación se realiza un análisis compa-
rativo de los rasgos esenciales de cada uno de los 
programas de prevención de las dificultades de 
aprendizaje en matemáticas que se han expuesto 
con anterioridad.

En la tabla 7.14 se presentan las característi-
cas principales de los distintos programas en base 
a cinco categorías: autores y organismos promo-
tores del programa, el nivel de prevención, la edad 
de la población escolar a la que va destinada, los 
objetivos curriculares que persigue y los compo-
nentes más relevantes del programa.

En la primera categoría se observa que la ma-
yoría de los programas están desarrollados en 
Estados Unidos, tales como DreamBox, Virgi-
nia  Mathematics Foundation, TouchMath, 
 Mathwings, Bright Start, excepto el programa de 
entrenamiento  matemático de SOR, que se desa-
rrolla en Israel, y Primeros Pasos en Matemáti-
cas que, además de desarrollarse en Estados Uni-
dos, también lo hace en Australia, Nueva Guinea 
e Inglaterra. También encontramos diferencias 
en cuanto al tipo de institución que lo promueve, 
siendo fundamentalmente dos: el gobierno fede-
ral estadounidense y las diferentes universidades 
del país. De ese modo, tres de los programas se 
desarrollan en distintas universidades: el progra-
ma TouchMath en la Universidad de Athenas, el 
programa Mathwings en la Universidad de Johns 
Hopkins, y el SOR en la Universidad de Tel Aviv. 
El resto de los programas se han confeccionado 
bajo el amparo de organismos oficiales de Esta-

dos Unidos o de otros países, como el  DreamBox, 
por el Consejo Nacional de Profesores de Mate-
máticas (NCTM); el Virginia Mathematics Foun-
dation, por el Departamento de Educación del 
Estado de Virginia; y el programa de entrena-
miento matemático del SOR, que además de es-
tar promovido por la Universidad de Tel Aviv 
tiene el apoyo del Ministerio de Educación de 
Israel. Asimismo, debemos señalar que la gran 
mayoría de los programas se han desarrollado en 
las últimas décadas del siglo xx, siendo el pro-
grama Primeros Pasos el más antiguo, anterior 
a 1984.

En la segunda categoría, sobre el nivel de pre-
vención, se observa que todos los programas es-
tán enfocados hacia la prevención de las DAM. 
Sin embargo, el nivel de prevención varía en uno 
de ellos. Todos los programas presentados, me-
nos el DreamBox, tienen como finalidad la pre-
vención primaria, destinando sus esfuerzos a im-
pedir que los sujetos presenten DA, por lo que se 
incide en toda la población escolar. En cambio, 
el programa DreamBox tiene por meta, además, 
la prevención secundaria e incluso la terciaria, ya 
que trata de paliar las dificultades que presentan 
los sujetos, por lo que se interviene específica-
mente de modo activo y eficaz con los alumnos 
detectados con riesgo de dificultades, e incluso 
de forma individualizada y específica con aque-
llos en los que ya está instaurada. Una de las 
diferencias más relevantes entre los programas, 
junto al nivel de prevención que se ha señalado, 
es el alcance o la importancia de la transforma-
ción del currículo como método de prevención 
más eficaz, así como la formación y preparación 
de los maestros. Los programas centrados en la 
promoción de los aprendizajes matemáticos ha-
cen más hincapié en complementar la instrucción 
de clase realizando ciertas modificaciones me-
todológicas, que en la modificación completa del 
currículo. También es cierto que programas como 
el Dreambox Learning K-2 y el Mathwings son 
más ambiciosos, ya que proponen un cambio de 
escuela basado en un enfoque comprensivo del 
currículo, atendiendo todas las necesidades que 
presentan los alumnos.
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En la tercera categoría, sobre la edad de la 
población de aplicación, se debe señalar que hay 
algunas diferencias, aunque todos los programas 
coinciden en la intervención en dos etapas clave: 
la Educación Infantil y los primeros cursos de 
Educación Primaria. En estas etapas educativas 
es posible incidir desde la prevención, realizando 
intervenciones con anterioridad a que se produz-
can dificultades permanentes. Las diferencias en-
tre los programas vienen dadas por la relevancia 
de una intervención anterior y/o posterior. Los 
programas que inciden de modo más temprano 
son TouchMath y Bright Start, que desde los 3 
años ya proponen actividades lúdicas-rutinarias 
que fomenten y potencien las habilidades mate-
máticas. Después le sigue el Entrenamiento ma-
temático con SOR y el programa Virginia Ma-
thematics Foundation, que comienza a los 4 años, 
Primeros Pasos en Matemáticas y el programa 
DreamBox, que comienzan a los 5, y, finalmente, 
Mathwings, que empieza a partir de la Educa-
ción Primaria (a los 6 años), siendo éste el más 
tardío de todos con respecto a la edad de inicio 
de los niños en el programa.

En la cuarta categoría, sobre objetivos y me-
todología curricular en la prevención de las DAM, 
el acuerdo entre los autores de los distintos pro-
gramas es casi unánime. Todos los programas 
parten de un acercamiento del concepto y la ad-
quisición del número, la numeración y el conteo 
y las operaciones básicas, excepto el programa 
Mathwings, que se centra fundamentalmente en 
la resolución de problemas. Otra de las áreas en 
que convergen los distintos programas es la im-
portancia de la geometría y las unidades de me-
dida como áreas fundamentales a trabajar para 
prevenir futuras dificultades. Finalmente, cabe 
destacar que otra de las áreas más trabajadas es, 
como ya se ha mencionado antes, la resolución de 
problemas y el álgebra.

En la quinta categoría, sobre los componentes 
esenciales de los programas, se puede señalar que 
la diversidad es mayor. Si hay casi unanimidad 
sobre qué se debe conseguir (objetivos instruccio-
nales), el desacuerdo es mayor sobre los medios 
de cómo conseguirlo. En varios programas se pro-

pone promover una metodología lúdica, multi-
sensorial y manipulativa a estas edades, así como 
el fomento de la motivación, y el sentimiento de 
confianza en sí mismos y las expectativas de logro 
para afrontar estos aprendizajes con mayor índice 
de éxito. Para DreamBox, Virginia Mathematics 
Foundation, Touch Math y Entrenamiento Ma-
temático de SOR, todos estos son elementos esen-
ciales, aunque también está explícitamente pre-
sente en el Bright Start o incluso en los Primeros 
Pasos en matemáticas. El aprendizaje de las ma-
temáticas no es un aprendizaje que se pueda limi-
tar al contexto académico, sino que salta las fron-
teras del colegio como una actividad significativa 
y contextualizada en la vida cotidiana del ser 
 humano, tal y como lo entiende el Mathwings, 
el Virginia Mathematics Foundation o el Bright 
Start. Por otro, para el aprendizaje matemático es 
de suma importancia la realización de las activi-
dades de forma grupal, cooperativa o con tutorías 
por pares a través de las que el alumno podrá ir 
recibiendo un feedback continuo sobre su ejecu-
ción, lo que, unido a las respectivas contingen-
cias  de refuerzo, mejorará el concepto sobre sí 
mismo y sobre sus propias capacidades. Otro de 
los componentes principales específicos es la in-
tervención individual a corto plazo que sólo está 
presente en el DreamBox, especialmente en su ni-
vel de prevención terciaria. El proceso de refor-
ma y de implementación es otro componente dis-
tintivo de algunos programas, especialmente del 
DreamBox, Mathwings, TouchMath y el entre-
namiento  matemático de SOR. En estos pro-
gramas se detalla el modo de llevar a cabo la 
 implementación o ejecución del programa, en la 
mayoría de las ocasiones mediante un procedi-
miento cerrado de pasos de cambio institucional, 
de mayor envergadura en el Mathwings e incluso 
en el DreamBox.

Finalmente, cabe destacar que se observan 
ciertas semejanzas entre los programas. Una de 
ellas es la necesidad de la formación y desarrollo 
profesional del docente. La formación del maes-
tro es la pieza clave en el Mathwings y el Progra-
ma de entrenamiento matemático de SOR, por lo 
que la reforma educativa no puede ni debe reali-
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zarse sin los que lo van a llevar a cabo. Esta for-
mación no es sólo en conocimientos, sino en ac-
titudes y valoraciones sobre el papel de las 
matemáticas en el currículo y la importancia de 
su correcta cimentación. Asimismo, programas 
como el Bright Start otorgan a la familia un papel 
clave como arma de prevención del fracaso esco-

lar, que requiere que todos los agentes educativos 
estén involucrados para su aprendizaje y dominio. 
Por último, cabe señalar que todos los programas 
revisados señalan la necesidad de una interven-
ción psicoeducativa temprana de las matemáticas 
a través de los proyectos curriculares que se desa-
rrollan en las aulas.
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