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Resumen 

La dislexia es un problema persistente en el lenguaje escrito, que consiste en una difi-

cultad grave en el reconocimiento de palabras. Se caracteriza por un rendimiento en lectura 

bajo, mientras que no hay problemas en el resto de habilidades, que son normales e incluso 

superiores en algunos casos. Este trabajo revisa diferentes propuestas que han surgido para la 

definición y clarificación de las causas de la dislexia. Igualmente, se comenta la heterogenei-

dad de la dislexia como una característica tanto inter-población como inter-lenguas. 

Palabras Clave: dislexia, sistemas ortográficos tranparentes, español, lenguaje escrito. 

 

Introducción 

El lenguaje tanto oral como escrito, constituye una habilidad humana fundamental, de 

ahí que el interés por su estudio haya estado presente desde los comienzos de la investigación 

psicológica. El uso del lenguaje oral como instrumento de comunicación nos convierte en una 

especie única, mientras que el desarrollo del lenguaje escrito es responsable de la evolución 

en el ámbito cultural de nuestra especie (Wolf, Vellutino y Gleason, 2000b). La lectura, como 

capacidad que permite el procesamiento del lenguaje escrito, es corresponsable de esta evolu-

ción y, por esta razón, despierta un interés paralelo al del lenguaje. Además, la indagación 

sobre la lectura está justificada por la redundancia, la presencia e importancia de esta capaci-

dad en la vida cotidiana en nuestra sociedad. 

El estudio de la adquisición de las habilidades lectoras tiene interés también como pa-

so previo al análisis de las situaciones en las que se plantean dificultades en su aprendizaje, 

como es la dislexia. La dislexia es un problema persistente en el lenguaje escrito, caracteriza-

do por una dificultad grave para identificar las palabras escritas que padecen algunas perso-

nas, por lo demás normales. Puede aparecer cuando la persona ya ha aprendido a leer y escri-

bir, como consecuencia de un daño cerebral, o puede manifestarse antes de que la persona, en 

este caso un niño, haya aprendido a leer, causando grandes dificultades en el aprendizaje de la 

lectura y la escritura, cuyo origen podría radicar en deficiencias constitucionales. En el primer 

caso se habla de dislexia adquirida y en el segundo, de dislexia evolutiva. 
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Los niños disléxicos comienzan a tener problemas en cuanto empieza la enseñanza sis-

temática de la lectura; su aprendizaje representa para ellos una barrera en el desarrollo acadé-

mico y personal y, por tanto, preocupa a padres, a profesores y a los propios niños, conforme 

van creciendo y no encontrando solución a sus problemas. Su ejecución en todas las materias 

escolares en las que la lectura es necesaria se resiente; además, los niños comienzan a recha-

zar la lectura y a dedicarse a otro tipo de tareas que les reportan más satisfacciones, con lo que 

se produce un círculo vicioso conocido como efecto Mateo (Stanovich, 1986). Su progreso 

académico queda condicionado por estas dificultades y su elección profesional puede verse 

determinada, en buena medida, por la misma razón. La intervención para mejorar sus proble-

mas necesita basarse en las características que presentan los niños disléxicos y en los factores 

causales que subyacen en la explicación de los déficit que les caracterizan.  

Definir la dislexia 

La concepción de este problema ha sido objeto de debate y, por ello, a lo largo de las 

últimas décadas, han ido surgiendo diferentes definiciones. 

Una definición clásica es la que propuso la Federación Mundial de Neurología en 

1968. De acuerdo con esta definición, la dislexia es un problema que se caracteriza por un 

déficit en el aprendizaje de la lectura a pesar de que los niños reciban una educación normal, 

posean una inteligencia normal y pertenezcan a un status sociocultural adecuado. La defini-

ción también apunta que estos problemas estarían causados por déficit cognitivos básicos con 

una base constitucional. 

Esta definición está basada en el criterio de exclusión y en la discrepancia entre la 

habilidad lectora y la habilidad cognitiva general, es decir, el CI. En este sentido, coincide con 

otra de las definiciones más tenidas en cuenta en la literatura, propuesta por el Manual dia-

gnóstico y estadístico de los trastornos mentales (DSM-IV, 1995). Según esta concepción, el 

trastorno de la lectura, que se sitúa dentro de los trastornos del aprendizaje, se caracteriza por 

un rendimiento en lectura (esto es, precisión, velocidad o comprensión de la lectura evaluadas 

mediante pruebas normalizadas administradas individualmente) que se sitúa sustancialmente 

por debajo del esperado en función de la edad cronológica, del cociente de inteligencia y de la 

escolaridad propia de la edad del individuo. 

Algunos estudios han puesto en duda estas definiciones de la dislexia basadas en la 

discrepancia y en la referencia al CI como punto de corte, y han demostrado que los disléxi-
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cos tienen los mismos problemas con el lenguaje escrito sin tener en cuenta el CI (Jiménez & 

Rodrigo, 1994; Siegel, 1990). Del mismo modo, estas definiciones circunscriben el déficit 

solo al ámbito limitado y específico del sistema cognitivo (ver Frith, 1997; Frith 1999), cuan-

do ya está bien establecido que los déficit en dislexia se manifiestan en varios aspectos del 

procesamiento fonológico (Hoien & Lundberg, 1997; Snowling, 2000). 

Por esta razón, han ido surgiendo otras definiciones que dan cuenta de las característi-

cas distintivas de dislexia y se alejan de la limitación de los planteamientos anteriores. Hoien 

& Lundberg (1991) propusieron una definición que puede ser resumida de esta forma: “la 

dislexia es una dificultad en la utilización del código del lenguaje escrito, basada en una défi-

cit en el sistema fonológico del lenguaje oral”. 

Finalmente, el consenso fue obtenido con la definición propuesta por la Sociedad Or-

ton para la dislexia (ahora Sociedad Internacional de la Dislexia) en 1994 y, más tarde, por el 

Instituto Nacional de la Salud. Esta definición puede ser resumida diciendo que la dislexia es 

un problema específico de lenguaje con una base constitucional que se caracteriza por dificul-

tades en la descodificación de palabras simples y refleja una habilidad de procesamiento fono-

lógico insuficiente. Dentro de esta definición cabe destacar varios aspectos importantes. En 

primer lugar, se centra en el nivel de reconocimiento de palabras; por otro lado, mantiene una 

visión modular que implica que es posible el funcionamiento inadecuado de un sistema (el de 

procesamiento fonológico, en este caso) mientras que permanecen intactos otros sistemas 

cognitivos más generales. También hay que destacar que la definición no se apoya en el CI 

para la determinación de los problemas de dislexia, sino precisamente en las dificultades con-

cretas que el problema lleva asociado (descodificación, procesamiento fonológico). 

Estos aspectos hacen que sea una de las definiciones más aceptadas. No obstante, la 

polémica se sigue manteniendo entre los autores que se ocupan de este tema (Lundberg, 

1999), en cuanto a cuáles son problemas concretos más importantes que definen la dislexia o 

qué factores explican mejor estas dificultades. 

¿Qué causa la dislexia? 

La definición de dislexia no es el único punto de desacuerdo en la investigación de es-

te tema. Otro punto de divergencia entre los autores está relacionado con los factores causales 

de la dislexia. Se han señalado muchas causas que podrían explicar los déficit que se dan en la 

dislexia, que van desde las más biológicas hasta otras más lingüísticas.  
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Dentro de las causas biológicas, probablemente por influencia de las tendencias de in-

vestigación actuales, se encuentran las teorías genéticas. La investigación centrada en los  

estudios familiares y con gemelos (DeFries, Alarcón y Olson, 1997), sugiere el carácter here-

ditario de la dislexia, mientras que otras investigaciones tratan de determinar los genes que 

estarían a la base de este problema. Se baraja la implicación de determinados cromosomas, 

aunque los datos no son definitivos (Fargerheim, Tonnessen, Raeymaekers y Lubs, 1999; Ol-

son, 1999). 

Otro tipo de investigaciones de carácter biológico tratan de encontrar la causa de dis-

lexia en el cerebro, basándose en diferencias encontradas, tanto de estructura como de fun-

ción, entre los cerebros de personas disléxicas y de otras sin problemas de lectura. En este 

ámbito, destacan los trabajos de Galaburda, Corsiglia y Rosen (1987) que encontró diferen-

cias en el Planum Temporale y las células magnocelulares del tálamo en análisis postmortem 

de cerebros disléxicos. Igualmente, los estudios de Fawcett y Nicholson (Fawcett & Nichol-

son, 2001) encuentran diferencias tanto funcionales como de estructura entre los cerebelos de 

personas normales y disléxicos. Por último, los estudios de Stein y Walsh (1997) señalan la 

importancia del sistema de las células magnocelulares en la lectura, apoyándose en estudios 

que encuentran que cerebros de personas disléxicas tienen un menor número de estas células 

que los de personas normales. 

Otras investigaciones han buscado explicaciones más cognitivas, a nivel de los módu-

los de procesamiento que se consideran claves en lectura. Estas explicaciones incluyen traba-

jos que abogan por un déficit del procesamiento fonológico (Lundberg & Hoien, 2001), otros 

defienden como origen del problema el procesamiento visual (Pavlidis, 1981), el procesa-

miento rápido de estímulos (Hari & Renvall, 2001; Wolf, 1991; Wolf, Bowers y Boddle, 

2000a), el procesamiento temporal (Tallal, 1984; Farmer & Klein, 1995, para una revisión), la 

capacidad para automatizar los procesos implicados en lectura (Van der Leij & Van Daal, 

1999a, 1999b), o incluso, algunos defienden la existencia de un déficit atencional de base 

(Hari, Valta y Uutela, 1999; Facoetti & Turatto, 2000; Facoetti & Molteni, 2001). 

De entre todas estas explicaciones, cabe destacar, por su nivel de aceptación en la co-

munidad investigadora y presencia en la literatura científica, tres: la hipótesis del déficit vi-

sual, la del déficit fonológico, y la hipótesis del déficit en automatización, que se revisan bre-

vemente a continuación. 
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Hipótesis del déficit visual 

Esta teoría mantiene que un déficit específico en el sistema de procesamiento visual 

sería la primera causa subyacente a la dislexia. Una de las primeras teorías influyentes sobre 

la dislexia fue la de Samuel Orton  en 1925, que abogaba ya por la relación entre la dislexia y 

el sistema visual. Orton proponía que la causa del problema estribaría en una disfunción en la 

percepción y la memoria visual, que se caracterizaría por una tendencia a ver invertidas las 

letras y las palabras (b por d; es por se). Otras teorías más recientes, en esta misma línea han 

explicado los déficit disléxicos por un problema en el sistema oculomotor (Pavlidis, 1981). 

Actualmente, estas ideas no se mantienen tal cual fueron formuladas, aunque sí que se 

considera importante la relación entre el sistema visual y la dislexia. Las nuevas formulacio-

nes de esta hipótesis mantienen que la dislexia es causada por un déficit específico en la trans-

ferencia de la información sensorial desde los ojos hasta las áreas primarias de procesamiento 

visual en el cortex. Los estudios que han comparado la ejecución de niños disléxicos y norma-

les en el procesamiento de estímulos han encontrado pruebas en este sentido (e.g. Hogben, 

1997). Por ejemplo, se ha encontrado que el intervalo de procesamiento inter-estímulos en los 

disléxicos es más largo que en las personas normales, de forma que cuando se les presenta un 

segundo estímulo es posible que estén aún procesando el anterior, por lo que no podrían dedi-

car recursos cognitivos al nuevo estímulo. 

Estas ideas están apoyadas por un sustrato neural que las investigaciones han situado 

en las células magnocelulares del sistema visual (Stein & Walsh, 1997). El procesamiento 

cognitivo y perceptual en el cerebro al que llega la información transferida desde los ojos está 

formado por dos sistemas paralelos, que tienen diferentes funciones en la percepción visual: el 

sistema parvocelular y el magnocelular. El 1º se encarga del procesamiento visual de los colo-

res y los detalles y el segundo, del procesamiento global del ambiente, especialmente en el 

caso de input sensoriales breves, como ocurre en la detección de movimientos y en la lectura. 

La investigación ha mostrado que la dislexia puede estar asociada con un déficit en el 

sistema magnocelular. Galaburda, Rosen y Sherman (1990) encontraron claras diferencias en 

el sistema Magnocelular entre sujetos disléxicos y normales, mientras que no ocurrió lo mis-

mo en el sistema Parvocelular. 
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Hipótesis del déficit fonológico. 

Esta hipótesis es la más aceptada en la literatura para explicar los déficit que se dan en 

la dislexia. De acuerdo con ella, la dislexia es causada por problemas en el sistema fonológico 

de procesamiento de lenguaje. Estos problemas ocasionan que el individuo tenga dificultades 

al usar el código alfabético para identificar las palabras (Hoien, 1999). En efecto, la compren-

sión y la adquisición del código alfabético requieren la habilidad para segmentar la cadena del 

habla en unidades del tamaño del fonema y para ponerlas en correspondencia con su represen-

tación escrita. 

La dificultades fonológicas de las personas disléxicas no sólo se manifiestan en sus 

problemas de segmentación, sino también en la repetición de no palabras, especialmente si 

son complicadas y contienen combinaciones poco usuales, al leer no palabras y al escribirlas 

al dictado, en problemas de memoria verbal a corto plazo y en problemas atencionales y difi-

cultades de denominación rápida (Wolf, 1991), sobre todo de colores, objetos y letras. 

Los estudios neurológicos también han encontrado indicaciones a nivel cerebral que 

apoyan la hipótesis de un déficit fonológico. En la mayoría de las personas el hemisferio iz-

quierdo controla las funciones de lenguaje. Dentro de él, hay algunas áreas que son más críti-

cas que otras en la lectura. La tecnología desarrollada en los últimos años ha hecho posible la 

observación de imágenes cerebrales (MRI, fMRI, PET) y el registro de la actividad cerebral 

mientras el sujeto realiza distintos tipos de tareas (Posner & Raichle, 1994). Diversos trabajos 

muestran diferencias entre sujetos disléxicos y sujetos normales en el funcionamiento cerebral 

de las áreas implicadas en la lectura (Posner, Abdullaev, McCandliss y Sereno, 1999; Posner 

& McCandliss, 1999; Paulesu et al, 2001). 

Hipótesis del déficit en automatización 

A pesar de que aún existen dudas acerca del papel que juega en el desarrollo de habili-

dades básicas como las lectoras, se considera que la automaticidad es una característica clave 

en la lectura experta. De hecho, aprender a leer puede interpretarse como aprender a automa-

tizar las habilidades de reconocimiento e identificación de palabras (Van der Leij & Van Daal, 

1999a). 

En los últimos años, un sector de la investigación sobre dislexia se ha centrado en el 

estudio de la automatización de la lectura, con el objetivo de explorar otras dificultades que 

caracterizan la dislexia. Desde esta perspectiva de estudio se apunta que las personas disléxi-
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cas tienen problemas al hacer automáticos los procesos lectores. Este problema puede provo-

car que el reconocimiento de palabras sea más lento y torpe, lo que a su vez afectaría, final-

mente, a la comprensión (e.g. Bowers & Wolf, 1993; Wolf, 1991; Wolf & Bowers, 1999; 

Wolf et al., 2000a). Se ha señalado, pues, un déficit general de automatización en la dislexia, 

que ha sido enfatizado en muchos trabajos con diferentes tareas (Nicolson & Fawcett, 1990, 

2001). Los disléxicos muestran problemas de automatización en el nombramiento rápido tanto 

con estímulos lingüísticos, como letras, como otros no lingüísticos como colores (Bowers & 

Swanson, 1991), de ahí que como índice de la automatización y la fluidez lectora se utiliza la 

tarea de nombramiento rápido de todo tipo de estímulos. Para un revisión acerca de los pro-

blemas de automatización en dislexia puede consultarse el reciente artículo de Savage (2004). 

En general, parece que la ejecución lectora de los disléxicos no alcanza el nivel de au-

tomaticidad relativamente libre de atención que parece normal en el desarrollo (Van der Leij 

& Van Daal, 1999a). Por otra parte, el déficit en automatización no se limita solo al ámbito de 

la lectura, sino que sería ampliable a otras áreas de funcionamiento, por ejemplo a nivel motor 

(Wolff, Michel, Ovrut, y  Drake, 1990). 

El sustrato neurológico que fundamenta esta hipótesis se encuentra en los trabajos de 

Nicolson & Fawcett (2001) ya citados, o los de Van der Leij & Van Daal, (1999a) sobre el 

cerebelo. Según estos estudios existen diferencias a nivel cerebeloso cuando se compara la 

ejecución de personas disléxicas y normales en tareas motoras y de lectura. 

De forma general, se observa una disparidad en las explicaciones de dislexia, que da la 

impresión de un cierto “caos” explicativo. Sin embargo, las diferentes propuestas explicativas 

sobre dislexia no tienen por qué ser contrapuestas, sino que pueden considerarse complemen-

tarias. De hecho, en las tres hipótesis comentadas se combinan explicaciones de origen bioló-

gico, de procesamiento cognitivo y comportamental que podrían aunarse en una explicación 

integradora. 

 Un modelo integrador 

Frith (1997, 1999) propone que la explicación de la dislexia debiera hacerse desde va-

rios niveles de descripción. La autora propone un modelo causal integrador que tiene en cuen-

ta la influencia del ambiente e incluye los niveles de procesamiento apuntados en las tres 

hipótesis explicativas comentadas en el apartado anterior: el biológico, el cognitivo, y el con-

ductual (ver figura 1).  
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Figura 1. Representación del modelo causal de dislexia de Frith (1997) 
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aparente heterogeneidad de los niños con dificultades lectoras (Morris, Shaywitz, Shankwei-

ler, Katz, Stuebing, Fletcher, Lyon, Francis y Shaywitz, 1998). Los intentos de clasificar esta 

variabilidad provienen de trabajos que tratan de encontrar diferentes subtipos de dislexia. Las 

tipologías que han surgido han utilizado diferentes criterios de clasificación. Desde los traba-

jos pioneros de Boder (1973) con su clasificación de los niños con dificultades lectoras en 

disfonéticos, deseidéticos y mixtos, se han sucedido otros trabajos que proponen una clasifi-

cación desde los referentes teóricos. 

Así, Stanovich (1988, 1991) hipotetizó la existencia de dos tipos de dislexia a partir de 

la observación de que los disléxicos compartían un déficit en el dominio fonológico del len-

guaje, pero variaban en otras características lingüísticas y cognitivas. Diferenció dos tipos, los 

que tenían problemas cognitivos específicos y restringidos a nivel fonológico, frente al resto 

de malos lectores (“garden-variety”) que se caracterizarían por problemas cognitivos y lin-

güísticos no relacionados con el nivel fonológico. 

Otra clasificación fue propuesta por Wolf et al. (1994, 2000a), partiendo de la idea de 

la existencia de un doble déficit. Para la determinación de los subtipos de dislexia, Wolf tuvo 

en cuenta no solo la evaluación de las habilidades fonológicas, sino también de las habilida-

des de denominación rápida. A partir de estas dos variables encontró tres tipos de sujetos con 

dificultades lectoras: los que solamente tenían problemas en las habilidades fonológicas, los 

que únicamente tenían problemas en las habilidades de nombramiento rápido y los que tenían 

problemas en ambas habilidades. 

Una clasificación clásica de los disléxicos es la que propusieron Castles & Coltheart 

(1993). Estos autores desarrollaron su tipología a partir de las investigaciones realizadas en 

los problemas de lenguaje consecuentes a un daño cerebral y teniendo como referencia el 

marco explicativo del modelo de doble ruta. 

Los estudios con personas con dislexia adquirida habían encontrado dos patrones de 

síntomas que cumplían una doble disociación (las referencias de estos trabajos pueden encon-

trarse en Castles & Coltheart, 1993). En primer lugar, había informes de personas que podían 

leer en voz alta palabras regulares y no palabras, pero que tenían problemas con las palabras 

irregulares. Los errores más comunes de estas personas eran la regularización de las palabras 

irregulares, es decir, las pronunciaban de acuerdo con las reglas de conversión G-F, sin aten-

der a su carácter especial. Este patrón de síntomas fue llamado dislexia superficial y es el que 

surge debido a un daño en las zonas cerebrales implicadas en el procedimiento léxico de lec-
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tura. Por otro lado, otros autores han descrito casos de personas que podían leer sin problema 

tanto palabras regulares como irregulares, pero que tenían dificultad con las no palabras, difi-

cultades que seguían a un daño en las áreas cerebrales implicadas en el procedimiento sub-

léxico de lectura. A este tipo de dislexia se le llamó fonológica. 

Se ha encontrado que esta doble disociación también se cumple cuando los problemas 

lectores no son consecuencia de un daño cerebral, es decir, cuando hablamos de dislexias evo-

lutivas. A pesar de la controversia que sigue existiendo sobre el tema, esta idea está muy 

afianzada en la literatura (Calvo, 1999; Castles & Coltheart, 1993; Genard, Mousty, Content, 

Alegria, Leybaert y Morais, 1998; Manis, Seidenberg, Doi, McBride-Chang y Petersen, 1996; 

Manis, Seidenberg, Stallings, Joanisse, Freedman, Curtin y Keating, 1999; Morris et al., 1998; 

Stanovich, Siegel y Gotardo, 1997). 

En su estudio clásico, Castles & Coltheart (1993) examinaron un total de 112 partici-

pantes, 56 de los cuales eran disléxicos y tenían un retraso lector importante, utilizando una 

batería de pruebas que les permitía una evaluación separada del funcionamiento de las dos 

vías de lectura propuestas en la literatura científica. Dentro de esta batería incluían pruebas de 

lectura de no palabras pronunciables (para la evaluación de la ruta subléxica) y de lectura de 

palabras irregulares (para la evaluación de la ruta léxica). Los resultados que encontraron 

apoyan la existencia de los dos subtipos de dislexia encontrados en los pacientes de daño ce-

rebral. 

Los trabajos posteriores de Manis et al. (1996; 1999), han validado esta división par-

tiendo de la perspectiva de los modelos conexionistas, en lugar de los de doble ruta. De esta 

manera, la clasificación más utilizada de los problemas disléxicos distingue entre disléxicos 

fonológicos y superficiales. Los disléxicos fonológicos solo pueden leer por la ruta léxica, ya 

que está alterada la fonológica, y se caracterizan porque leen bien palabras familiares pero no 

pueden leer pseudopalabras, ni palabras desconocidas, debido a que no pueden utilizar el me-

canismo de conversión de grafema-fonema. Son sensibles al efecto de frecuencia, pero no al 

de longitud de las palabras ni de regularidad. Cometen errores visuales en las pseudopalabras 

que se parecen a palabras, con abundantes lexicalizaciones (antiguo por artiguo; playa por 

blaya) y en la lectura de palabras parecidas (firme, por forma). También comenten errores 

morfológicos o derivativos: mantienen la raíz pero cambian el sufijo (andaba, por andar; sa-

líamos por salido) y tienen más errores en palabras función que en las de contenido. Los dis-

léxicos superficiales pueden leer por el procedimiento fonológico pero no por el léxico, y por 
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ello, normalmente son incapaces de reconocer una palabra como un todo. Estas personas leen 

mejor las palabras regulares, sean familiares o no, pueden leer pseudopalabras y sus errores 

más frecuentes son de omisión, adición o sustitución de letras. Además se caracterizan por la 

regularización de las palabras irregulares y la confusión de homófonos, porque el acceso léxi-

co está guiado por el sonido y no por la ortografía de la palabra. También es posible encontrar 

un grupo de disléxicos mixto, en el que se den déficit de los dos tipos. 

Dislexia ¿déficit o retraso? 

La distinción entre los subtipos de dislexia está relacionada con otro debate teórico, el 

que se establece entre los que la consideran que existe un déficit específico en el lenguaje 

escrito y los que consideran que la dislexia es un mero retraso madurativo que podría ser re-

mediado con el paso del tiempo y una intervención específica en estos problemas (Bandian, 

1996; Gottardo, Chiappe, Siegel y Stanovich, 1999; Jacobson, 1999; Jiménez & Hernández, 

2001; Metsala, Stanovich y Brown, 1998; Samuelsson, Finnstroem, Leijon y Mard, 2000; 

Treesoldi, Stella y Faggela, 2001). La idea de que la dislexia es un problema de retraso en el 

desarrollo se apoya en la observación de los niños que son diagnosticados con dislexia super-

ficial (Samuelsson et al, 2000). Sus problemas no son tan llamativos, en lo que se refiere a 

precisión lectora, como los de niños con dislexia fonológica u otros problemas lectores, y se 

ha encontrado que, con el tiempo y trabajo, llegan a alcanzar el nivel lector de sus compañe-

ros de la misma edad. Sin embargo, parece como si los estudios que mantienen esta hipótesis 

no tuvieran en cuenta los problemas de estos niños en velocidad y fluidez lectora. Tampoco 

existen muchas pruebas de lectura que midan la velocidad lectora, además de la precisión, ni 

que sean aplicables a personas más allá de la escolaridad obligatoria. Del mismo modo, esta 

hipótesis se mantiene desde estudios que se han realizado en sistemas ortográficos trasparen-

tes (Jiménez & Hernández, 2001; Treesoldi et al., 2001; Serrano & Defior, enviado; Wimmer, 

1993), en los que se observan características de dislexia menos graves que las que presentan 

niños de ortografías más opacas, como el inglés, y que mejoran con el tiempo y el tratamien-

to. La hipótesis de que la dislexia se debe a un déficit respecto al patrón de desarrollo normal 

y no a un mero retraso, viene apoyada por los estudios con personas disléxicas mayores, en 

los que siguen persistiendo los problemas a pesar de haber recibido una formación académica 

normal y no presentar otros problemas fuera del ámbito de la lectoescritura (Jackson & Do-

llinger, 2002; Kitzen, 2001; Wilson & Lesauz, 2001). Aunque la polémica no se ha solucio-

nado, los estudios con disléxicos adultos y con niños encuentran que algunos déficit en dis-

lexia son tan graves que no pueden ser explicados por un retraso, sino por  una desviación del 
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patrón normal de desarrollo, por lo que dan apoyo a la hipótesis del déficit específico (Ban-

dian, 1996; Gottardo et al., 1999; Jacobson, 1999;. Metsala et al. 1998).  

La clarificación de esta discusión es importante de cara a la planificación del trata-

miento  para la dislexia. Éste oscilaría entre el mero apoyo, que ayude a paliar el retraso, y las 

acciones específicas que actuaran sobre el déficit, en cada caso. En este sentido, es necesario 

seguir investigando con estudios que utilizan un diseño de edad lectora, así como con trabajos 

en sistemas escritos transparentes.   

 La dislexia en diferentes sistemas escritos. 

La mayoría de los estudios realizados en el ámbito del aprendizaje de la lectura y en el 

de las dificultades lectoras se han llevado a cabo con personas de habla inglesa. Sin embargo, 

estudios translingüísicos (Müller & Brady, 2001; Öney & Durgunuglu, 1997; Seymour, Aro y 

Erskine, 2003), han sugerido diferencias entre los sistemas escritos, de forma que, se puede 

pensar que los resultados de los estudios de lengua inglesa no son totalmente aplicables a los 

de otras ortografías. Según este tipo de estudios, el desarrollo de las habilidades lectoras se 

produce de forma diferente en las distintas ortografías, estando influido por el sistema orto-

gráfico y el ambiente lingüístico dentro del cual se desarrolla el lector (Müller & Brady, 

2001). 

Los sistemas ortográficos se distribuyen en un continuo de opacidad-transparencia de 

acuerdo con el grado de respeto al principio alfabético. De esta forma, las ortografías transpa-

rentes son aquellas en las que las correspondencias grafema-fonema son uno a uno. Las orto-

grafías opacas serían aquellas en las que a un mismo fonema le corresponden varios grafemas 

y a un grafema le pueden corresponder varios fonemas. Los distintos sistemas escritos se dis-

tribuyen en este continuo, acercándose o alejándose de sus extremos en función de sus carac-

terísticas. Existe bastante consenso en la posición de cada uno en este rango de transparencia-

opacidad. Por lo que respecta a las ortografías europeas, las que estarían más cerca del extre-

mo transparente serían el finés, el griego, el italiano y el español; las que se acercarían más al 

extremo opaco serían el inglés, el francés, el danés y el portugués (Seymour et al., 2003). 

La importancia de la realización de estos trabajos que comparan diferentes ortografías 

estaría justificada por el hecho de que las características particulares de cada sistema escrito 

podrían afectar al modo en el que se desarrolla la lectura en ellos, como ya se ha comentado. 

La transparencia-opacidad de las ortografías podría influir en los correlatos tempranos de la 
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lectura. Mientras que las habilidades de descodificación y los factores fonológicos serían im-

portantes indicadores de la lectura en la ortografía inglesa (Adams, 1990; Bradley & Bryant, 

1983), en las ortografías más trasparentes, en las que la descodificación resulta más fácil que 

en las opacas, esta habilidad podría tener menos influencia. Igualmente, el carácter trasparen-

te-opaco de las lenguas puede influir en el desarrollo de la lectura desde sus primeros estadios 

hasta la lectura fluida. Como en una ortografía transparente es más fácil alcanzar el grado de 

lectura experta que en una opaca, la consecuencia sería que los lectores principiantes dispon-

drán de más recursos cognitivos libres para dedicarlos al procesamiento de habilidades de alto 

nivel como la integración de textos y la comprensión (Stanovich, 1993) 

La dislexia también podría verse influida por las diferencias entre los sistemas ortográ-

ficos. Se ha estimado que la prevalencia de las dificultades de aprendizaje en los distintos 

países refleja las diferencias en la complejidad ortográfica de éstos; la dislexia es más común 

en países donde la ortografía es compleja, es decir, en los que tienen un sistema escrito más 

opaco, que en aquellos en los que es más transparente. Incluso se han señalado correlatos cau-

sales de la dislexia más importantes que otros en función del sistema escrito que se esté con-

siderando. En las ortografías opacas, el criterio de comparación del logro lector en niños con 

dislexia y niños normales es la precisión en la ejecución lectora. En las ortografías trasparen-

tes, la precisión lectora es un factor menos importante, siendo más determinante la baja velo-

cidad lectora. Los trabajos en este tipo de sistemas escritos, como el alemán (Wimmer, 1993; 

Wimmer & Mayringer, 2001), el finés (Holopainen, Ahoen y Lyytinen, 2001; Müller & Bra-

dy, 2001), el italiano (Treesoldi et al., 2001) y el español (Jiménez y Hernández, 2001; Serra-

no y Defior, enviado; en prensa) apoyan estas ideas. 

En cualquier caso, y a pesar de estas diferencias, se sigue manteniendo que las dificul-

tades lectoras en dislexia tienen su base principal en un déficit de procesamiento fonológico, 

independientemente del sistema ortográfico. Un estudio reciente de Paulessu et al. (2001) 

mostró que, aunque las manifestaciones de dislexia podían cambiar en función del sistema 

ortográfico que se estuviera considerando, el déficit cognitivo principal y las bases cerebrales 

de este problema eran universales. En este estudio, participaron niños disléxicos y normales 

de países con ortografías transparentes (italianos) y opacas (ingleses y franceses). Los disléxi-

cos italianos tuvieron mejor ejecución en lectura (mediada solo por el número de respuestas 

correctas) que los ingleses y franceses, pero cuando los tres tipos de disléxicos eran compara-

dos con los niños normales de sus respectivos países, el patrón de resultados de las tres nacio-

nalidades (diferencias entre disléxicos y normales) era semejante. 
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Las diferencias entre los sistemas escritos también pueden influir en la determinación 

de los subtipos de dislexia. Según Wimmer (1993) un disléxico fonológico alemán tendrá 

características diferentes que un disléxico fonológico inglés, en el sentido de que sus dificul-

tades en el procesamiento fonológico serán mayores, ya que han persistido a pesar de la tras-

parencia del idioma. Por otro lado, si la habilidad en el manejo de las reglas de corresponden-

cia grafema-fonema es la característica que distingue a los dos subtipos de disléxicos, el ca-

rácter transparente del idioma también podría influir en el cambio de las diferencias entre los 

dos subtipos. Por último, las diferencias entre los sistemas escritos también podrían influir en 

la medida utilizada para la comparación de los problemas disléxicos. Mientras que en las or-

tografías más opacas la medida más utilizada son los errores en la lectura, en las más transpa-

rentes sería más apropiado tener en cuenta el tiempo de lectura (Treesoldi y cols. 2001). 

El español es un sistema escrito que se sitúa en el continuo comentado anteriormente  

en la posición cercana al extremo de trasparencia. Algunos estudios en español (Calvo, 1999; 

Jiménez & Hernández, 2001) han prestado apoyo empírico a las conclusiones comentadas en 

las ortografías trasparentes. En un estudio reciente, Serrano & Defior (en prensa) examinaron 

las habilidades de conciencia fonológica de niños disléxicos en un diseño de edad lectora 

equivalente. Los resultados mostraron que los problemas de los niños disléxicos fueron más 

importantes cuando se analizaba la medida de velocidad de la tarea fonológica, en consonan-

cia con otros estudios en alemán y en italiano. Otro estudio con el mismo diseño (Serrano & 

Defior, enviado) encontró  dificultades en la medida de precisión en una tarea de lectura de 

no-palabras, probablemente debidas a las altas demandas fonológicas de la tarea, ya que los 

ítems estaban formados sin seguir las reglas fonotácticas del construcción de palabras en es-

pañol. Aun así, en esta misma tarea, y en otras comentadas en el mismo trabajo, las dificulta-

des de los disléxicos fueron más llamativas en las medidas de velocidad. 

Conclusión 

La dislexia evolutiva es un problema grave en el ámbito académico, ya que afecta a 

una habilidad que es tanto herramienta como objetivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Como tal, preocupa tanto en la comunidad escolar como en la vida familiar. A pesar de ello, 

su concepción y la determinación de sus causas son aun temas polémicos que impulsan la 

investigación y la discusión científica. Por otra parte, recientes estudios translingüísticos han 

suscitado la necesidad de tener en cuenta las características del sistema escrito a la hora de 

definir las características de la dislexia. 
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El español es un sistema ortográfico considerado trasparente. El aprendizaje del códi-

go alfabético está apoyado por la casi completa correspondencia unívoca entre los grafemas y 

los fonemas y es considerado más fácil y rápido que en otras ortografías más opacas. No obs-

tante, también existen casos de problemas de aprendizaje de la lectoescritura. En la dislexia 

evolutiva en español existe un déficit de procesamiento en el ámbito fonológico que se carac-

teriza fundamentalmente por problemas de velocidad. Actualmente, la velocidad no se tiene 

muy en cuenta en la evaluación y diagnóstico de la competencia lectora y esto tiene como 

consecuencia que, aparentemente, algunos niños tienen pocos problemas comparados con 

algunos de sus compañeros, lo que dificulta su identificación como disléxicos y el plantea-

miento de una intervención que les beneficie.  

En este sentido, debería tenerse en cuenta que en los sistemas ortográficos trasparen-

tes, los problemas de velocidad en la lectura son más esclarecedores que los de precisión. 

Igualmente, desde el ámbito educativo, sería importante tener en cuenta estos problemas, tan-

to en la evaluación de las dificultades y de los logros escolares de los niños, como en la pres-

tación de apoyo que puede hacerse desde la escuela y la familia. Respecto a la intervención, 

habría que potenciar las habilidades de automatización en los niños disléxicos, a la vez que no 

saturar su capacidad de procesamiento con tareas irrelevantes que les ocupan recursos necesa-

rios para el resto de tareas. 
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