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INTRODUCCIÓN

La dislexia evolutiva (DE) constituye un síndrome heterogéneo
desde el punto de vista cognitivo y conductual, caracterizado
principalmente por un fracaso inesperado en el reconocimiento de
las palabras, que se manifiesta en la incapacidad para desarrollar
una lectura fluida y sin esfuerzo. En consecuencia, no resulta
extraño que dediquen menos tiempo a las actividades de lectura, y
adquieran menos vocabulario y comprometan seriamente la com-
prensión lectora. Especiales dificultades presentan en la compren-
sión de textos complejos y en la realización de inferencias [1]. 

La heterogeneidad de la DE se ha apoyado por los estudios
neurobiológicos, los estudios acerca de subtipos disléxicos y
sus manifestaciones a lo largo de la escolaridad, y por la comor-
bilidad, fundamentalmente. En primer lugar, los diferentes estu-
dios genéticos realizados desde 1983 han conseguido localizar
diferentes marcadores genéticos en los cromosomas 2, 3, 6, 15
y 18 implicados en la transmisión de la dislexia y diferentes
subhabilidades lectoras, aunque no se aclara si representan una
transmisión poligénica, diferentes trayectorias cognitivas hacia
un mismo fenotipo o diferentes tipos de dislexia [2]. En segun-
do lugar, los estudios de clasificación de disléxicos sustentados
en los modelos teóricos de reconocimiento de palabras [3-5]
han logrado clasificar a los disléxicos, al menos en dos subti-
pos, uno fonológico y otro superficial, aunque la prevalencia de
cada uno de ellos parece diferir en función de la regularidad de
la lengua. En concreto, en nuestro país los datos aportados por

Jiménez y Ramírez [5] indican que la dislexia fonológica es me-
nos frecuente en castellano que en inglés, y logran clasificar al
53,9% como disléxicos superficiales y al 22,4% como disléxi-
cos fonológicos. En tercer lugar, un gran número de investiga-
ciones longitudinales, retrospectivas y prospectivas, han mos-
trado la dislexia como un trastorno crónico, con fuerte persis-
tencia de las dificultades lectoras a largo plazo y con conse-
cuencias educativas que trascienden el aprendizaje lector. Por
ejemplo, alrededor del 74% de los disléxicos identificados en
tercer curso, mantienen todavía sus dificultades en secundaria.
Además, la investigación ha demostrado que entre un 24 y un
52% de niños con dificultades de aprendizaje en general, y los
estudiantes con dislexia en particular, sufren problemas socia-
les, emocionales y conductuales a lo largo del ciclo vital que
tienen significación desde el punto de vista clínico [6]. 

A pesar de que la DE es un trastorno bastante común en la
población escolar, nuestra comprensión de sus causas es todavía
bastante limitada. En este trabajo comentaremos las hipótesis
que han recibido mayor apoyo empírico a la hora de explicar las
dificultades en el reconocimiento de palabras, así como los pro-
cedimientos de intervención que se han derivado de ellas a la
hora de mejorar y normalizar el rendimiento lector.

TEORÍAS SOBRE DÉFICIT COGNITIVO 
EN LA DISLEXIA EVOLUTIVA:
¿DÉFICIT ESPECÍFICO O GENERAL?

Resulta sorprendente que después de décadas de investigación,
los investigadores mantengan todavía desacuerdos fundamenta-
les acerca de las bases neurobiológicas y cognitivas de la DE.
En la actualidad, conviven cuatro teorías principales explicati-
vas de la DE, con un amplio corpus de evidencia empírica.
Todas ellas son capaces de ofrecer una explicación plausible de
las manifestaciones centrales de los disléxicos. Dichas teorías
pueden agruparse en dos líneas de trabajo antagonistas. De una
parte, la que considera que la dislexia está causada exclusiva y
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directamente por un déficit cognitivo específico. En el otro lado,
aquellas teorías que consideran que las deficiencias cognitivas
son secundarias a un déficit mucho más general y primario.

Teorías centradas en un déficit específico

Desde esta perspectiva, dos han sido las teorías que han surgido
con fuerza en la explicación de la DE: la de un déficit en el pro-
cesamiento fonológico (PF) y la del déficit en la velocidad de
procesamiento.

Déficit en el procesamiento fonológico

Desde los trabajos pioneros de Liberman y Shankweiler y Brad-
ley y Bryant, un gran cúmulo de investigaciones apoya esta teo-
ría. De hecho, el consenso que se observa en la literatura espe-
cializada de que un PF deficiente es la causa de la DE, constitu-
ye uno de los mayores logros de la investigación de las últimas
décadas. Según esta teoría, un déficit específico en algún aspec-
to del PF dificulta la comprensión y aplicación de las reglas de
correspondencia grafema-fonema. Además, este déficit se ha
mostrado persistente en el tiempo. En muchas ocasiones, se ha
argumentado que esta teoría es más una tautología que una
explicación, debido a las relaciones bidireccionales que mantie-
ne la conciencia fonológica y la lectura. Este argumento sería
válido si el déficit fonológico se hubiese reducido a la concien-
cia fonológica; pero no es el caso. Los disléxicos experimentan,
al menos, otros dos problemas fonológicos en la memoria verbal
y en la rapidez en el acceso a información fonológica.

Los correlatos neurobiológicos que subyacen a este déficit
fonológico se centran alrededor de las regiones perisilvianas del
hemisferio izquierdo. Por ejemplo, uno de los hallazgos más
consensuados es la tendencia hacia la simetría o asimetría inver-
tida en el planum temporale [7]. También los estudios dirigidos
a estudiar el funcionamiento cerebral de los sujetos con disle-
xia, mediante la tomografía por emisión de positrones (PET) y
la resonancia magnética (RM), señalan consistentemente una
subactivación en diferentes zonas de las regiones temporoparie-
tales posteriores izquierdas [8].

Déficit en la velocidad de procesamiento

Esta línea de investigación se inició a partir de la hipótesis pro-
puesta por Geschwind en 1965, según la cual el nombramiento
de colores podría ser un buen predictor de la ejecución lectora
posterior, debido a que ambas tareas tienen exigencias cogniti-
vas similares. Pocos años después, Denckla y Rudel pusieron a
prueba esta hipótesis, y confirmaron altas latencias en la deno-
minación de estímulos familiares en los disléxicos, una vacila-
ción en el nombramiento de los estímulos, caracterizada como
una falta de automatización. 

Estos investigadores prepararon el camino a las investigacio-
nes que, durante más de dos décadas, han corroborado el déficit en
la velocidad de denominación en disléxicos de diferentes edades y
lenguas de diferente regularidad. De hecho, la velocidad de deno-
minación constituye una medida que permite diferenciar entre la
mayoría de los disléxicos y lectores normales, lectores retrasados
no discrepantes e incluso de los normolectores más jóvenes. Al
igual que ocurre con los déficit en el PF, el déficit en la velocidad
de denominación parece persistir en el tiempo, al ser característico
de adultos con diagnóstico de dislexia en la infancia. 

En un esfuerzo integrador, Wolf y Bowers [9,10] han pro-
puesto la teoría del doble déficit, según la cual el déficit fonoló-
gico y los procesos que subyacen a la velocidad del nombra-

miento tienen una contribución diferente a las dificultades de
lectura, y su combinación conduciría a una grave dificultad lec-
tora. Así, en el subtipo fonológico (19%) no se detectan defi-
ciencias en tareas de velocidad del nombramiento, sino dificul-
tades significativas en la ejecución de tareas fonológicas (omi-
sión de fonemas, sustitución fonológica o ambas), mayor laten-
cia en la lectura de palabras y dificultades en la comprensión. El
subtipo con déficit en la velocidad del nombramiento (15%) no
experimenta déficit en conciencia fonológica ni en tareas de
descodificación, pero manifiesta dificultades significativas en
tareas de velocidad del nombramiento, tiempo total de lectura y
fluidez, y dificultades en comprensión. El subtipo de doble défi-
cit (60%) se caracteriza por manifestar déficit tanto fonológico
como de velocidad del nombramiento en todos los aspectos de
la lectura. Sólo un 6% de los disléxicos no se pudo clasificar
correctamente. Numerosos investigadores han añadido un tercer
déficit, el ortográfico, que también presenta un carácter persis-
tente en el tiempo [11]. La evolución de las teorías de déficit
específico no acaba ahí, sino que cada vez son más los investiga-
dores que abogan por una teoría de causalidad múltiple; en los
diferentes problemas de procesamiento contribuyen a la explica-
ción de la heterogeneidad de las manifestaciones de la DE [12].

Teorías centradas en un déficit general

Diferentes teorías se han desarrollado bajo la premisa de que la
DE es consecuencia de un déficit primario, ligado a una defi-
ciencia sensorial o a una disfunción cerebelar-motora.

Déficit sensorial

Existe una amplia evidencia de dificultades en el procesamiento
temprano de una gran cantidad de estímulos, visuales y auditi-
vos. En general, los trabajos se han centrado en el estudio del
procesamiento de secuencias temporales de estímulos, es decir,
que presentan dos estímulos sucesivamente bajo intervalos inte-
restímulos variables (ISI).

Por una parte, las investigaciones de Paula Tallal han demos-
trado que los sujetos con dislexia, al igual que los niños con pro-
blemas de lenguaje, presentan serias dificultades para realizar
tareas que requieren el procesamiento de estímulos auditivos
presentados sucesivamente de forma rápida. Por ejemplo, varios
estudios han mostrado que los disléxicos presentan dificultades
para percibir el habla, que se manifiestan en un bajo rendimiento
en tareas de percepción auditiva que requieren diferenciar entre
categorías de fonemas, en identificar monosílabos presentados
con ruido, y en discriminar pares de palabras que tiene sonidos
similares. Diversos estudios, llevados a cabo por equipos inde-
pendientes, han confirmado que este déficit en el procesamiento
temporal rápido parece ser una característica, tanto de los chicos
con dificultades lectoras como de los adultos disléxicos. 

Por otra parte, también en los años ochenta, Lovegrove et al
iniciaron una serie de estudios sobre procesamiento temporal de
estímulos visuales. Los autores encontraron que los disléxicos
necesitaban intervalos más grandes para percibir como separa-
dos dos estímulos secuenciales de baja frecuencia espacial, bajo
contraste o baja luminosidad. Este déficit se ha interpretado
como un indicio de persistencia visual: la visión del primer estí-
mulo persiste durante el segundo, lo que impide detectar el
espacio en blanco entre ambos estímulos. 

En los últimos años, diversas investigaciones han confirma-
do que el déficit en el procesamiento temporal no sólo afecta a
las modalidades auditivas y visuales aisladas, sino también en
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las condiciones cross-modales, que podrían dificultar tanto la
percepción auditiva y, en consecuencia, el desarrollo de la con-
ciencia fonológica, como la percepción rápida de letras y pala-
bras, y dificultar el reconocimiento visual-ortográfico. Además,
este déficit en el procesamiento temporal cross-modal se agrava
con la edad [13].

Estudios neuroanatómicos, mediante RM y exámenes post
mortem, han encontrado anormalidades anatómicas en un área
al borde del temporooccipital, conocida como área visual de la
forma de la palabra y en el núcleo geniculado, medial y lateral.
Precisamente, las neuronas ganglionares grandes del núcleo
geniculado medial y lateral son las estructuras encargadas de
coordinar el procesamiento auditivo y visual en las áreas corti-
cales y subcorticales, motivo por el que se la conoce también
como la teoría magnocelular [14]. Por consiguiente, cabe pen-
sar que sus anomalías –p. ej., el tamaño reducido de la célula y
del axón y menor número de células– pueden afectar a la velo-
cidad con la que los disléxicos procesan la información visual y
auditiva. Por ejemplo, el mal funcionamiento de las neuronas
ganglionares grandes del sistema visual dificultaría el estableci-
miento de la fijación binocular, y en el sistema auditivo, la per-
cepción de los fonemas, y, en consecuencia, la adquisición del
principio alfabético, que es esencial para aprender a leer.

Déficit cerebelar/motor

El equipo de la Universidad de Sheffield, durante la década de los
noventa [15], comprueba que los disléxicos experimentan un am-
plio abanico de problemas en diversas habilidades, no todas liga-
das al dominio lingüístico: tareas de equilibrio, habilidades moto-
ras, que se muestran de forma clara ante tareas complejas, en
habilidades fonológicas y en velocidad de denominación. Dada la
implicación del cerebelo en las habilidades motoras, en la auto-
matización y en la lectura [16], consideran que un daño del cere-
belo, probablemente desde el nacimiento, es el responsable de la
mayoría de los problemas de los niños con dislexia. De hecho, un
reciente estudio ha encontrado alteraciones metabólicas y una
mayor simetría en el cerebelo de los niños con DE en línea a la
simetría hallada en las zonas temporoparietales del córtex [17].
Además, los niños con dislexia manifiestan signos cerebelares
clásicos con problemas de tono muscular y equilibrio en el 80-
90% de los casos evaluados. Por otro lado, recientes estudios han
señalado una pobre activación del cerebelo en un grupo de dislé-
xicos adultos durante el aprendizaje de una secuencia motora.
Finalmente, se ha comprobado que la ejecución en una serie de
tareas dinámicas y estáticas que exigen el funcionamiento del
cerebelo, permite diferenciar entre los malos lectores discrepantes
–disléxicos– de los no discrepantes [15]. En consecuencia, consi-
deran que ‘no hay apoyo... para ninguna teoría que intente vincu-
lar la dislexia a un tipo de proceso o modalidad específica’ [18]. 

Por otra parte, desde la consideración de la dislexia como
consecuencia de un déficit general, se tratan de integrar las dos
teorías generales –cerebelar y sensorial– dentro de una teoría
que empieza a conocerse como la teoría sensoriomotora [19].
Se parte de la consideración de que una anomalía en las células
ganglionares, que llegan hasta el cerebelo y al sistema motor,
podrían provocar una disfunción cerebelar. 

Desde nuestro punto de vista, aunque la consideración de la
dislexia como consecuencia de un déficit general ofrece un mar-
co mucho más comprensivo a las manifestaciones de los disléxi-
cos y sus comorbilidades, sólo un porcentaje reducido de niños
disléxicos parece presentar estos problemas sensoriales y moto-

res; por ello, al amparo de la investigación actual, la dislexia se
caracteriza mejor por una teoría de déficit específico, aunque
ocasionalmente se acompañe de problemas sensoriomotores. 

TENDENCIAS EN LOS PROGRAMAS 
DE INTERVENCIÓN CON BASE EMPÍRICA

En las últimas décadas se ha producido un esfuerzo notable en
el desarrollo de programas de intervención y en el análisis de su
efectividad, sin precedentes en el campo de las dificultades de
aprendizaje. Obviamente, este incremento de procedimientos de
intervención no es fortuito, sino una consecuencia directa de los
avances en la caracterización de los problemas que experimen-
tan los disléxicos. De hecho, los diferentes programas de inter-
vención desarrollados son el reflejo de las diferentes teorías
explicativas de la DE. En otras palabras, los avances en la carac-
terización neurocognitiva de la dislexia han propiciado que el
interés de los investigadores se centrase en el diseño de procedi-
mientos de intervención dirigidos a recuperar/aminorar el me-
canismo o los mecanismos defectuosos que suponemos que cau-
san el problema lector. 

La efectividad del entrenamiento en conciencia fonémica se
ha probado ampliamente cuando se trata de mejorar la lectura de
niños con edades comprendidas entre los 5 y 8 años. En estas
edades, las ganancias en lectura son más robustas y consistentes
cuando la conciencia fonémica se entrena con el apoyo visual de
letras [20]. Sin embargo, el entrenamiento en conciencia fonémi-
ca, aunque ha mejorado la conciencia fonémica y la escritura, no
ha conseguido mejorar la lectura de alumnos de mayor edad que
presentan DE [21-23]. Estos resultados son consistentes con las
conclusiones de un metanálisis sobre estudios de intervención en
lectura con niños con dificultades de aprendizaje [24], que sugie-
re que la conciencia fonémica es una habilidad importante, pero
no es suficiente para mejorar la lectura, especialmente en niños
mayores con DE. Desdichadamente, estas intervenciones, aunque
beneficiosas, presentan algunas limitaciones:
1. No son suficientes para lograr que los disléxicos reconozcan

las palabras de forma fluida. 
2. Los alumnos que parecen resistirse a la intervención, pre-

sentan déficit en la velocidad de denominación.
3. Tampoco proporcionan tasas de normalización lectora al fi-

nal de la intervención ni en el seguimiento.
4. Los efectos de generalización de las ganancias son bastante

limitados. 

Como destacan Moats y Foorman [25]: ‘la generalización y la
transferencia de la capacidad de decodificación a un reconoci-
miento de la palabra más fluido y a una mejor comprensión lec-
tora no es automática y constituye (…) una fase de la reeduca-
ción que necesita (…) estudio adicional’. Torgesen et al [26]
sugieren que, a pesar de los enormes avances producidos en la
comprensión de la naturaleza y etiología de las dificultades lec-
toras, disponemos de pocos conocimientos sobre cómo ayudar a
los disléxicos más graves para que lleguen a ser unos lectores
independientes y fluidos. 

En consecuencia, los investigadores han continuado explo-
rando otros aspectos susceptibles de introducirse en la instruc-
ción dirigida a mejorar la habilidad lectora de estos alumnos
que presentan déficit graves y persistentes. 

En concreto, Lovett et al [27] han optado por combinar los
dos programas de intervención de sus investigaciones anteriores,
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dirigidos al déficit en el PF, con el fin de optimizar la eficacia.
Así, integran su programa de entrenamiento en habilidades me-
tafonológicas de análisis y síntesis e instrucción directa de las
RCGF, junto a su programa de adquisición, uso y supervisión de
cuatro estrategias de descodificación con una aproximación glo-
bal a la lectura de palabras: identificación de la palabra por ana-
logía, búsqueda de la parte conocida de la palabra, y ensayo de
variaciones de la pronunciación de las vocales y extraer los pre-
fijos y sufijos de las palabras multisilábicas. Los resultados indi-
can que los disléxicos obtienen mejores resultados y generalizan
las ganancias a material no entrenado con la combinación de
programas que con la aplicación aislada de los mismos.

Otros investigadores han sugerido que las dificultades que
presentan los estudiantes con DE en el PF y ortográfico podrían
tener como base una dificultad específica en el procesamiento per-
ceptivo. En este contexto, uno de los componentes que se ha intro-
ducido en los programas de entrenamiento en habilidades fonoló-
gicas es el entrenamiento en percepción del habla. Además, conta-
mos con evidencias de que los problemas en la percepción del
habla se presentan antes de aprender a leer, lo que nos indica que
no es una consecuencia de la falta de habilidad lectora. Sin embar-
go, aunque el entrenamiento en percepción del habla se ha usado
parar tratar las alteraciones del lenguaje oral, pocos estudios diri-
gidos a mejorar la habilidad lectora han incluido la percepción del
habla en las intervenciones psicopedagógicas. En este sentido,
algunos trabajos [28,29] sugieren que al incluir en el programa el
entrenamiento en percepción de habla, se producen mejoras en la
lectura y la escritura. En esta línea se encuentra el programa infor-
mático –FastforWord– desarrollado por Paula Tallal et al, que,
mediante diferentes juegos, alargando la señal del habla, ha permi-
tido modificar el umbral del procesamiento temporal acústico, e
incrementado el PF de los disléxicos evolutivos [30]. Desdichada-
mente, hasta la actualidad no se ha desarrollado ningún programa
de intervención sistemático centrado en el déficit sensorial visual.
Stein, uno de los máximos defensores de este déficit, partiendo de
la idea de que algunos disléxicos tiene problemas en la visión
binocular, en un reciente trabajo ha comprobado cómo la oclusión
monocular incrementa el control binocular y la lectura [31].

Otra de las innovaciones que se producen es la incorpora-
ción a los programas de intervención de procedimientos de
mejora de la fluidez lectora, con el fin de subsanar las deficien-
cias en la velocidad de procesamiento. Por una parte, comienza
un interés renovado hacia procedimientos clásicos de mejora de
la fluidez lectora que se empleaban desde los años sesenta, ba-
sados en las lecturas repetidas. Su finalidad es que el niño dedi-
que menos recursos atencionales a los procesos de decodifica-
ción y quede mayor disponibilidad cognitiva para el procesa-
miento semántico y la comprensión. Recientemente, Chard et al
[32] han realizado una revisión de las investigaciones desarro-
lladas en el último cuarto del siglo XX que han implementado
diversas estrategias destinadas a mejorar la fluidez lectora, ba-
sadas en las lecturas repetidas. En general, los resultados de este
estudio sugieren que las intervenciones en lectura repetida en
estudiantes con déficit de atención lectora se asocian con mejo-
ras en velocidad, precisión y comprensión lectora:

– La lectura repetida con un modelo parece ser más efectiva
que la lectura repetida sin modelo, en particular en relación
con la comprensión.

– La lectura modelada mediante una cinta u ordenador parece
más eficaz que la llevada a cabo sin modelo alguno, pero no
tan eficiente como el modelado del profesor.

– La lectura repetida con un compañero como medio para
mejorar la fluidez lleva a resultados contradictorios, aunque
hay pocos estudios que documenten su efectividad aislada.

Heubusch y Lloyd [33] realizan una revisión de 34 estudios sobre
el efecto que diferentes tipos de feedback correctivo (no correc-
ción, sustituir por la palabra correcta, énfasis fonético o semánti-
co) tienen sobre la lectura. En general, los resultados indican que
todos los tipos de feedback son efectivos, que deben ser inmedia-
tos y contingentes para asegurar su efectividad y, deben exigir una
respuesta activa y correcta al estudiante (repetición). Otro de los
datos que aportan es que los profesores no deben vacilar a la hora
de interrumpir la lectura para corregir a los alumnos, aunque la
corrección debe ser exacta y breve para no interferir la compren-
sión del pasaje. Sin embargo, la eficacia de los tipos de corrección
parece depender de la situación de lectura. Por ejemplo, la sustitu-
ción se muestra más efectiva en las situaciones de lectura fluida,
mientras que en las situaciones de entrenamiento en las que existe
tiempo para practicar, el énfasis fonético se muestra más efectivo.

Por otro lado, se empiezan a diseñar programas de interven-
ción más comprensivos y exhaustivos, dirigidos tanto al déficit
en el PF como al déficit en la velocidad de procesamiento. En
esta línea, destaca el programa RAVE-O [34], diseñado por el
equipo de Wolf, que se dirige a la consecución de tres objetivos:
1. La exactitud y automatización de los procesos en los niveles

subléxicos y léxicos.
2. Facilitar la fluidez en la identificación de palabras, descodi-

ficación, lectura de textos y la comprensión lectora.
3. Modificar la motivación y sus actitudes hacia la lengua

escrita.

Finalmente, una de las últimas tendencias ha sido el desarrollo
de un programa complejo de estimulación sensorial integrada,
que incorpora reeducación visuomotora y vestibular [35]. Entre
las actividades centrales se incluye un tablero de equilibrios, el
lanzamiento y agarre de bolsas de semillas, con inclusión del
lanzamiento de una a otra mano con seguimiento visual, prácti-
cas con tareas duales y una amplia gama de ejercicios de estira-
miento y coordinación. Los resultados, aunque todavía no se
han replicado, indican que los disléxicos incrementaron no sólo
la función vestibular, sino habilidades cognitivas como la lectu-
ra, la velocidad de nombramiento, la fluidez semántica y verbal.

CONCLUSIONES

La revisión que hemos realizado pone de manifiesto que la
investigación acerca de la explicación de la dislexia se encuen-
tra ante uno de sus mayores retos: determinar si los diferentes
problemas cognitivos identificados en los disléxicos represen-
tan diferentes trayectorias cognitivas hacia un mismo fenotipo
disléxico, si se corresponden con diferentes tipos de dislexia o
si hacen referencia a la suma de los problemas de diferentes
condiciones comórbidas. Sin duda alguna, la neuropsicología,
al conjugar la investigación biológica y la cognitiva, se enfrenta
en este milenio al reto de esclarecer la verdadera etiología de la
dislexia. Hasta entonces, y desde un punto de vista práctico, los
educadores debemos emplear en la evaluación una amplia gama
de tests que incorporen las habilidades que se han asociado con
la dislexia, con el fin de determinar el perfil de dificultades que
experimenta cada caso concreto y poder, de esta forma, indivi-
dualizar la intervención en este enigmático problema.
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IMPLICACIONES EDUCATIVAS DEL DÉFICIT 
COGNITIVO DE LA DISLEXIA EVOLUTIVA
Resumen. Objetivo. En este trabajo se revisan las principales teo-
rías explicativas de la dislexia evolutiva, así como los procedimien-
tos de intervención derivados de dichas teorías que cuentan con
mayor apoyo empírico. Desarrollo. La dislexia evolutiva constituye
un trastorno complejo que refleja deficiencias cognitivas relacio-
nadas con anomalías neurobiológicas, aunque los investigadores
mantienen todavía desacuerdos fundamentales acerca de su etiolo-
gía. En la actualidad, conviven diferentes teorías que pueden agru-
parse en dos líneas de trabajo antagonistas. De una parte, la que
considera que la dislexia está causada exclusiva y directamente
por un déficit cognitivo específico. En el otro lado, aquellas teorías
que consideran las deficiencias que experimentan los disléxicos en
un amplio abanico de tareas y procesos son secundarias a un défi-
cit primario subyacente. Como consecuencia de los avances en la
caracterización de la dislexia, se ha producido en las últimas déca-
das un esfuerzo, sin precedentes, en el desarrollo de programas de
intervención y en el análisis de su efectividad. Conclusiones. La
investigación acerca de la explicación de la dislexia se encuentra
ante el reto de determinar si los diferentes problemas cognitivos
identificados en los disléxicos representan diferentes trayectorias
cognitivas hacia un mismo fenotipo disléxico, si se corresponden
con diferentes tipos de dislexia o si hacen referencia a la suma de
los problemas de diferentes condiciones comórbidas. Hasta que se

IMPLICAÇÕES EDUCATIVAS DO DÉFICE 
COGNITIVO DA DISLEXIA EVOLUTIVA
Resumo. Objectivo. Neste trabalho revêem-se as principais teo-
rias explicativas da dislexia evolutiva, assim como os proce-
dimentos de intervenção derivados das referidas teorias que
contam com maior apoio empírico. Desenvolvimento. A dislexia
evolutiva constitui uma perturbação complexa que reflecte defi-
ciências cognitivas relacionadas com anomalias neurobiológi-
cas, embora os investigadores continuem em desacordo acerca
da sua etiologia. Presentemente, convivem diferentes teorias que
podem agrupar-se em duas linhas de trabalho antagonistas. Por
um lado, a que considera que a dislexia é causada exclusiva e
directamente por um défice cognitivo específico. Por outro lado,
aquelas teorias que consideram que as deficiências que os dislé-
xicos têm num amplo leque de tarefas e processos são secundá-
rias a um défice primário subjacente. Como consequência dos
avanços na caracterização da dislexia, produziu-se nas últimas
décadas um esforço, sem precedentes, no desenvolvimento de
programas de intervenção e na análise da sua efectividade. Con-
clusões. A investigação acerca da explicação da dislexia encon-
tra-se perante o desafio de determinar se os diferentes problemas
cognitivos identificados nos disléxico representam, diferentes
trajectórias cognitivas para um mesmo fenótipo disléxico, se têm
correspondência com diferentes tipos de dislexia ou se fazem
referência à soma dos problemas de diferentes condições co-
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resuelva esta cuestión, los educadores debemos realizar evaluacio-
nes más comprehensivas, con el fin de determinar el perfil de difi-
cultades que experimenta cada caso concreto y poder individuali-
zar la intervención en este enigmático problema. [REV NEUROL
2004; 38 (Supl 1): S47-52]
Palabras clave. Déficit cognitivo. Disfunción cerebelar. Dislexia
evolutiva. Intervención. Procesamiento fonológico. Procesamiento
sensorial. Velocidad de procesamiento.

mórbidas. Até que se resolva esta questão, os educadores deve-
rão realizar avaliações mais compreensivas, a fim de determinar
o perfil de dificuldades que tem cada caso concreto e poder indi-
vidualizar a intervenção neste problema enigmático. [REV NEU-
ROL 2004; 38 (Supl 1): S47-52]
Palavras chave. Défice cognitivo. Disfunção cerebelar. Dislexia evo-
lutiva. Intervenção. Processamento fonológico. Processamento sen-
sorial. Velocidade de processamento.


