
La comorbilidad del trastorno por défi cit de atención con hiper-
actividad y las difi cultades lectoras tienen una ocurrencia superior 
a la esperada por azar, aunque los datos concretos del solapamiento 
varían debido a los criterios utilizados para diagnosticar los dos 
trastornos y a la heterogeneidad que suele caracterizar al TDAH y a 
las DL. El porcentaje de difi cultades lectoras en sujetos con TDAH 
oscila entre un 18 y un 45% (August y Garfi nkel, 1990; Mayes, 
Calhoun y Crowell, 2000) y entre un 18 y un 42% de niños con 
DL cumplen los criterios de TDAH (Willcutt y Pennington, 2000). 
Junto con las cifras, que en cualquier caso son elevadas, otro dato 
preocupante es que la difi cultad lectora asociada al TDAH ocasio-

na défi cits cognitivos más graves y peores resultados académicos 
y conductuales (Germano, Gagliano y Curatolo, 2010; Miranda, 
Presentación Siegenthaler, Colomer y Pinto, 2011). 

Los puntos débiles de los estudiantes con TDAH en procesos 
de comprensión de textos han sido identifi cados en varios traba-
jos. Se ha comprobado que muestran menos competencia para 
identifi car tópicos e ideas principales (Brock y Knapp, 1996), 
realizan un menor número de inferencias y tienen más problemas 
para identifi car las incoherencias de un texto (Berthiaume, Lorch 
y Milich, 2009). Su comprensión es especialmente pobre en tareas 
de ordenación de fragmentos, que dependen en gran medida de 
habilidades de planifi cación y autorregulación encargadas de la 
organización de la información y del mantenimiento del esfuer-
zo (Miranda, García y Soriano, 2005). Además, el rendimiento 
en comprensión lectora de los sujetos con TDAH sigue siendo 
signifi cativamente inferior al de los grupos de comparación en 
las etapas de la adolescencia y vida adulta, mientras que los pro-
blemas en la lectura de palabras y en procesamiento fonológico 
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El objetivo de este trabajo fue estudiar la posible especifi cidad de défi cits en el funcionamiento lingüístico 
y ejecutivo de estudiantes con TDAH y con DCL y conocer el perfi l de défi cits del grupo comórbido 
(TDAH+DCL).  Participaron en el estudio 84 chicos entre 12 a 16 años divididos en cuatro grupos con 
un número igual de sujetos (N= 21): TDAH, DCL, TDAH +DCL, y grupo de comparación (sin TDAH 
y sin DCL). Se midió el vocabulario, comprensión oral, acceso al léxico, memoria verbal y espacial, 
atención e inhibición. Los resultados indican que el grupo TDAH+DCL presenta los défi cits lingüísticos 
más importantes seguido del grupo con DCL. Por otro lado, los tres grupos con problemas muestran 
peor rendimiento en memoria de trabajo que el grupo de comparación, mientras que los dos grupos con 
TDAH experimentan más problemas en atención e inhibición. Esto sugiere una cierta disociación de los 
défi cits lingüísticos y ejecutivos que afectan en mayor grado al grupo con DCL y al grupo con TDAH, 
respectivamente. Finalmente, el grupo comórbido experimenta défi cits tanto en habilidades del lenguaje 
como ejecutivas. Se comentan las implicaciones de estos hallazgos en el terreno práctico.

Language and executive functioning skills of students with attention defi cit/hyperactivity disorder 
(ADHD), and in reading comprehension diffi culties (RCD). The aim of this work was to study the 
specifi city of defi cits in linguistic and executive functioning of students with ADHD and with RCD 
and to determine the profi le of defi cits in the comorbid group (ADHD+RCD). Participants in the study 
were 84 students, ages 12-16 years divided into four groups with an equal number of subjects (N= 21): 
ADHD, RCD, ADHD+RCD and comparison group (without ADHD and without RCD). We measured 
vocabulary, oral comprehension, lexical access, verbal and visual working memory, inhibition and 
attention. The results show that the ADHD+RCD group presents the most important linguistic 
defi cits, followed by the RCD group. On the other hand, the three clinical groups (ADHD, RCD and 
ADHD+RCD) display greater performance problems in working memory than the comparison group, 
whereas the two groups with ADHD had more problems in attention and inhibition. These results 
suggest the dissociation of linguistic and executive defi cits that affect the RCD group and ADHD group 
to a greater extent, respectively. Lastly, the comorbid group showed defi cits both in language and in 
executive skills. We discuss the implications of these fi ndings for designing interventions.
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se atenúan (Ghelani, Sidhu, Jain y Tannock, 2004; Samuelsson, 
Lundberg y Harkner, 2004).

No obstante, reconocer las palabras con exactitud y efi cacia no 
es el único factor que explica la comprensión. De hecho, entre un 
10 y un 25% de sujetos con DCL presentan un rendimiento normal 
en este dominio (Catts, Adlof y Weismer, 2006; Leach, Scarbo-
rough y Rescorla, 2003). A este grupo se le suele denominar suje-
tos con un défi cit específi co en la comprensión lectora o también, 
como indica Cornoldi, De Beni y Pazzaglia (1996), pobres com-
prendedores. Entre otros factores potenciales que contribuyen a 
comprender un texto están el vocabulario (Oullette y Beers, 2010), 
la comprensión del lenguaje oral (Catts, Hogan y Fey, 2003), la 
atención (Solan, Shelley-Tremblay, Hansen y Larson, 2007), la 
memoria de trabajo (Reiter, Tucha y Lange, 2005), las estrategias 
de lectura como pueden ser las habilidades inferenciales, las ha-
bilidades sintácticas, el conocimiento de las estructuras textuales 
(Swanson y Trahan, 1996; Biancarosa y Snow, 2004) y las funcio-
nes ejecutivas relacionadas con la comprensión lectora como la 
capacidad para planifi car, organizar y monitorizar la información 
(Cutting, Materek, Cole, Levine y Mahone, 2009). Un trabajo de 
corte neuropsicológico aporta información que ayuda a compren-
der el complejo entramado de factores que están implicados en la 
comprensión lectora al poner de manifi esto que el 63% de la va-
rianza en comprensión era explicada por las habilidades de decodi-
fi cación, fl uencia en la lectura y vocabulario, así como por medidas 
de memoria de trabajo y planifi cación (Sesma, Mahone, Levine, 
Eason y Cutting, 2009). 

La investigación sobre los défi cits cognitivos subyacentes al 
TDAH, a las DL y a la comorbilidad ha dirigido su foco al estudio 
de los problemas en reconocimiento de palabras, advirtiéndose una 
carencia de trabajos en el área de las difi cultades de comprensión. 
Sin embargo, de acuerdo con el modelo explicativo del TDAH de 
Barkley (1997), al menos tres défi cits ejecutivos, característicos 
del trastorno, podrían interferir con la comprensión de textos: los 
problemas inhibitorios pueden provocar un fracaso para supri-
mir información irrelevante, malgastándose recursos cognitivos 
necesarios; los défi cits de memoria de trabajo impiden elaborar 
una representación coherente del texto debido a que la activación 
del conocimiento previo cuando se procesa información nueva es 
menos efi caz; y, fi nalmente, los défi cits en la atención sostenida 
pueden ocasionar una pérdida de información sobre los contenidos 
importantes que hay que procesar. 

Recapitulando, los resultados empíricos adjudican un papel cla-
ro en la comprensión lectora a las habilidades relacionadas con el 
lenguaje y con el funcionamiento ejecutivo, aunque pocos estudios 
han analizado simultáneamente la implicación de estos componen-
tes. Con una orientación sistémica este trabajo se propuso iden-

tifi car los défi cits en el TDAH, en las DCL y en la comorbilidad 
TDAH+DCL, integrando habilidades lingüísticas (comprensión 
oral, vocabulario y acceso léxico) y ejecutivas (memoria de tra-
bajo, atención e inhibición). Se pretende ampliar el conocimiento 
sobre dos puntos concretos. En primer lugar, determinar si hay dé-
fi cits cognitivos que afectan a uno de los trastornos, solo TDAH o 
solo DCL. En segundo lugar, identifi car el patrón de défi cits que 
presenta el grupo TDAH+DCL.

Método

Participantes
    
En esta investigación participaron 84 sujetos entre 12 y 16 

años, clasifi cados en cuatro grupos con igual número de sujetos 
(N= 21): TDAH, DCL, TDAH+DCL y comparación (sin TDAH 
y sin DCL). 

En la tabla 1 se recogen los valores de las medias y desviacio-
nes típicas de las variables de edad y CI, así como el porcentaje de 
sujetos de sexo masculino de cada grupo y los percentiles relativos 
al rendimiento en comprensión lectora. 

No había diferencias signifi cativas entre grupos en edad 
F

3,80
= .078 (p= .972, η2= .003), pero sí en CI, F

3,80
= 5,23 (p= .002, 

η2= .16), entre el grupo de comparación y el grupo de DCL, por lo 
que se consideró como covariable en los análisis estadísticos que 
se llevaron a cabo.

 Para seleccionar a los sujetos de los 4 grupos, se aplicó la escala 
WISC-R (Wechsler, 1980) y el subtest de comprensión lectora de 
la batería de procesos lectores (Ramos y Cuetos, 1999). Además, 
se recogió información sobre sintomatología del TDAH.

Los participantes con TDAH eran pacientes del Servicio de Neu-
ropediatría del Hospital La Fe, de Valencia. Para confi rmar el diag-
nóstico se utilizaron los criterios del DSM-IV-TR (APA, 2002): a) 
valoración de padres y de profesores de 6 o más de los criterios de 
síntomas de inatención y de hiperactividad/impulsividad; b) duración 
de los síntomas superior a un año; c) que el problema se manifestara 
antes de los 7 años; d) puntuación de CI de 80 o más en el WISC-R 
(Wechsler, 1980); y e) ausencia de psicosis, daño neurológico o sen-
sorial o défi cits motores. El 65% de los sujetos habían sido diagnos-
ticados con anterioridad a nuestra evaluación y estaban recibiendo o 
habían recibido terapia farmacológica y/o psicopedagógicas. 

En la selección de los sujetos del grupo con DCL y de com-
paración colaboraron  SPEs (Servicios Psicopedagógicos) de la 
Comunidad Valenciana. Se evaluó a alumnos de 6º de Primaria, 
1º, 2º, 3º y 4º de la ESO de un centro concertado y de dos I.E.S. 
(Instituto de Educación Secundaria) de Valencia capital. La pre-
sencia de difi cultades en comprensión lectora siguió las directrices 

Tabla 1
Media y desviación típica de la edad, CI y comprensión lectora.

Porcentaje de género

TDAH (n= 21) TDAH+DCL (n= 21) DCL (n= 21) Comparación (n= 21)

Variables M DT M DT M DT M DT

Edad 013,90 01,48 14,10 01,48 14,00 01,55 013,90 01,48

CI 108,10 12,79 99,81 12,47 94,90 10,66 105,81 11,88

Género % varones 095,23 – 95,23 – 95,23 – 095,23 –

Comprensión lectora 057,38 18,95 09,05 06,45 10,48 07,23 060,71 20,51



ANA MIRANDA CASAS, MARÍA INMACULADA FERNÁNDEZ ANDRÉS, ROSA GARCÍA CASTELLAR, BELÉN ROSELLÓ MIRANDA Y CARLA COLOMER DIAGO690

de Pereira-Laird, Deane y Bunnell (1999): (a) pobre rendimiento 
académico en lectura, según la estimación de los profesores; (b) 
puntuación en CI de 80 o superior para excluir estudiantes con una 
limitación intelectual; (c) sin evidencia o historia de daño neuro-
lógico, deprivación ambiental, défi cits sensoriales o motóricos o 
trastorno emocional; y (d) rendimiento bajo en comprensión lec-
tora que fue determinado a partir de un percentil inferior a 25 en 
la tarea de lectura silenciosa del texto «los papues australianos» 
del subtest de comprensión de textos de la batería PROLEC-SE 
(Ramos y Cuetos, 1999). Después de leer el texto, se pedía a los 
sujetos que respondieran a 10 preguntas. Se otorgó un punto a las 
contestaciones acertadas, siendo la puntuación máxima posible de 
10 puntos. Además, de los estudiantes que cumplían los criterios 
diagnósticos de DCL se seleccionaron los casos que no presen-
taban síntomas que, según la estimación de los padres, hicieran 
sospechar la presencia de TDAH.

Por otra parte, los alumnos que, de acuerdo con los resultados 
de la evaluación inicial, no reunían los requisitos exigidos para el 
diagnóstico de TDAH ni para el diagnóstico de DCL fueron asig-
nados al grupo de comparación.

Por último, el grupo TDAH+DCL se formó dividiendo a los 
sujetos con TDAH en función del percentil de la tarea de com-
prensión lectora administrada, adoptándose como punto de corte 
un percentil menor de 25.

Procedimiento

La evaluación de los participantes con TDAH se llevó a cabo 
en un despacho sin distracciones de la Facultad de Psicología de la 
Universidad de Valencia y la del grupo con DCL y de comparación 
se desarrolló en los centros escolares, en horario que no interfi riera 
con el currículum. La cumplimentación de las tareas en todos los 
grupos se realizó a lo largo de 2 sesiones con una duración aproxi-
mada de 50 minutos. Los chicos con TDAH que tomaban medica-
ción dejaron de tomarla 48 horas antes y los dos días de evaluación. 
Se obtuvo el consentimiento por escrito de los padres o tutores y el 
de los propios sujetos para la participación en el estudio.

Instrumentos

a) Medidas de lenguaje oral

Vocabulario. Esta subprueba de la escala verbal del WISC-R 
está integrada por 32 palabras, ordenadas en orden creciente de 
difi cultad, cuyo signifi cado debe explicar el niño. Valora capacidad 
de aprendizaje, consolidación de información, riqueza de ideas, 
memoria, formación de conceptos y desarrollo del lenguaje. 

Comprensión oral (PROLEC-SE, Ramos y Cuetos, 1999). Se uti-
lizó la primera prueba del subtest de comprensión de la batería de 
evaluación de los procesos lectores PROLEC-SE. El texto de «Los 
esquimales» (548 palabras) se leía por el examinador a cada partici-
pante. Después de escucharlo se pidió a los sujetos que respondieran 
a 10 preguntas, cinco literales y cinco inferenciales, que se plantea-
ron también de forma oral. Se otorgó un punto a las contestaciones 
acertadas, siendo la puntuación máxima posible de 10 puntos. 

b) Medidas de acceso al léxico

Lectura de palabras y pseudopalabras (PROLEC-SE, Ramos y 
Cuetos, 1999). Los sujetos tienen que leer en voz alta 40 palabras y 

40 pseudopalabras con diferentes estructuras lingüísticas. Las pa-
labras están clasifi cadas atendiendo a la longitud y a la frecuencia 
de uso. Las pseudopalabras también están clasifi cadas como largas 
o cortas, además de simples o complejas. Se tomaron en cuenta 
las variables de velocidad y aciertos en la lectura de palabras y 
pseudopalabras.

c) Medidas de funcionamiento ejecutivo

Memoria verbal de trabajo de frases (Siegel y Ryan, 1989). 
Incluye 42 oraciones a las que falta la última palabra y están dis-
tribuidas en series de tres ensayos, divididos en cuatro niveles de 
complejidad (i.e., 2, 3, 4 o 5 oraciones). Se administra, además, una 
serie de práctica compuesta por 3 oraciones, en la cual se propor-
ciona retroalimentación y que puede ser repetida, si es necesario.

El experimentador lee en voz alta cada una de las oraciones que 
componen la serie y se instruye al niño para que diga la palabra que 
falta. Al fi nal de cada serie, se pide al niño que recuerde las pala-
bras que ha suministrado y que las repita en el mismo orden. «En 
el verano hace mucho ……………», «La gente va a ver los monos 
a un ……………», «A veces a la leche le ponemos ……………». 
Se suspende la tarea cuando se falla en los tres ensayos de un mis-
mo nivel. 

Memoria verbal de trabajo numérica (subtest de dígitos; 
WISC-R, 1980). El experimentador lee de forma oral series de nú-
meros y el niño debe repetir la misma secuencia pero en orden 
inverso. La tarea consta de 7 niveles dependiendo de la cantidad de 
números a recordar. Para cada nivel existen dos ensayos, y la tarea 
fi naliza cuando el niño falla ambos intentos de un mismo nivel. 
La variable dependiente es el número total de ensayos realizados 
correctamente (un punto por ensayo).

Katakana. Amplitud de memoria visual (Pickering, Baqués y 
Gathercole, 1999). En esta prueba se utilizan letras japonesas ya 
que en nuestra cultura se desconoce la correspondencia grafema- 
fonema de estas letras y, por tanto, no puede usarse para recordar 
ningún apoyo fonológico. Consta de 6 series de 4 ítems. Al comen-
zar aparece una pantalla con 3 letras japonesas, que después de 
estar expuestas tres segundos desaparecen. Entonces aparece otra 
pantalla con el mismo número de letras japonesas pero una de ellas 
ha sido sustituida por otra, debiendo el sujeto identifi carla. Cada 
cuatro ítems se va incrementando en una unidad el número de le-
tras japonesas a recordar hasta llegar a un total de 8 letras, en cuyo 
caso el tiempo de exposición del estímulo es de 8 segundos. 

Memoria a corto plazo (subtest de dígitos directos; WISC-R; 
1980). El experimentador lee series de números y el niño debe 
repetirlas inmediatamente después, tal cual las ha escuchado. Las 
series de números se distribuyen en 7 niveles de difi cultad, en fun-
ción de la cantidad de ítems que deben ser recordados, cantidad 
que oscila entre 3 y 9. La tarea fi naliza cuando el niño falla los dos 
ensayos de un mismo nivel. La variable dependiente en esta tarea 
es el número total de ensayos realizados correctamente, siendo el 
máximo 14. 

Atención e inhibición: test de ejecución continua (Ávila y Par-
cet, 2001). Es una tarea computerizada con 8 minutos de duración 
en la que se presentan de forma sucesiva letras de forma aleatoria en 
el centro de la pantalla sobre fondo negro. El niño debe responder 
presionando la barra espaciadora del teclado del ordenador lo más 
rápido que pueda cada vez que vea una X precedida de una A. 

Antes de la realización de la prueba, el experimentador hace una 
demostración y posteriormente el niño practica, para así constatar 
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que ha comprendido la regla. En las instrucciones se hace especial 
hincapié en la precisión y velocidad de la respuesta. Las variables 
dependientes derivadas de esta tarea son: a) errores de omisión o 
respuestas que el niño debía haber dado, pero que no dio, como 
indicador de inatención; y b) errores de comisión total o el total de 
los errores de comisión en conjunto (respuestas al estímulo A, res-
puestas al estímulo X sin que éste vaya precedido de A, respuestas 
a estímulos diferentes de A y X). La tarea ha demostrado criterios 
de bondad psicométrica (Miranda, Félix y Ávila, 2005).

Resultados

Medidas lingüísticas. Se realizó un análisis multivariado de 
la varianza (MANCOVA) con comprensión oral, conocimiento 
de vocabulario, aciertos y velocidad en lectura de palabras y en 
lectura de pseudopalabras. Cuando la variable grupo fue intro-
ducida como un factor intergrupos, el efecto global de grupo fue 
signifi cativo Wilks’Lambda (Λ)= .512; F

18, 209
= 3,11; p<.001; 

η²= .20. 
En los ANCOVAS de confi rmación los resultados fueron: com-

prensión oral F
3,79

= 8,90  (p<.001, η2= .25); vocabulario F
3,79

= 1,40 
(p= .248, η2= .05); aciertos de lectura de palabras F

3,79
=  3,16 

(p= .029, η2= .10); velocidad de lectura de palabras; F
3,79

= 2,84 
(p= .043, η2= .97); para los aciertos de lectura de pseudopalabras 
F

3,79
= 3,04 (p= .034, η2= .10); para la velocidad de lectura de pseu-

dopalabras F
3,79

= 7,31 (p<.001, η2= .22). 
Se realizaron comparaciones post-hoc utilizando el método de 

comparaciones múltiples de Bonferroni (tabla 2). Se encontraron 
diferencias estadísticamente signifi cativas entre el grupo compa-
ración y los demás grupos en comprensión oral. En aciertos en 
lectura de palabras y pseudopalabras y velocidad en la lectura de 
palabras se produjeron diferencias signifi cativas entre el grupo 
TDAH+DCL y el de comparación, siendo este último el que pre-
sentaba una mejor ejecución. En la velocidad de lectura de pseu-
dopalabras aparecieron diferencias signifi cativas entre el grupo 

TDAH+DCL, que obtuvo puntuaciones más bajas que el grupo 
DCL y el de comparación.

Medidas de funcionamiento ejecutivo. Se realizó un análisis 
multivariado de la covarianza (MANCOVA) con memoria de tra-
bajo visual, memoria de trabajo verbal, memoria a corto plazo, 
errores de omisión (atención) y errores de comisión (inhibición). 
Cuando la variable grupo fue introducida como un factor inter-
grupos, el efecto global de grupo fue signifi cativo, Wilks’Lambda 
(Λ)= .180; F

33, 203
= 4,88; p<.001; η²= .44.

Los ANCOVAS de confi rmación indicaron diferencias signifi -
cativas en todas las variables de funcionamiento ejecutivo (véase 
tabla 3): aciertos en memoria visual, F

3,79
= 4,48  (p= .006, η²= .15); 

tiempo en memoria visual, F
3,79

= 7,94  (p<.001, η²= .23); memoria 
verbal (frases): F

3,79
= 7,55 (p<.001, η²= .23); memoria de dígitos 

directa, F
3,79

= 3,89 (p= .012, η²= .13); memoria de dígitos inversa, 
F

3,79
=  6,02 (p<.001, η²= .19); errores de omisiones, F

3,79
= 13,11  

(p<.001, η²= .34); y errores de comisiones, F
3,79

=  9,26 (p<.001, 
η²= .26). 

Se realizaron comparaciones post-hoc utilizando el método de 
comparaciones múltiples de Bonferroni. En memoria visual se 
encontraron diferencias signifi cativas entre el grupo comparación 
y el comórbido, el cual cometió un número superior de errores. 
En el tiempo invertido en la tarea de memoria visual aparecieron 
diferencias signifi cativas entre el grupo DCL, que necesitó más 
tiempo para realizarla que los otros tres grupos. En memoria ver-
bal de frases los tres grupos con problemas mostraron un rendi-
miento signifi cativamente inferior al del grupo de comparación, 
mientras que en memoria verbal de dígitos directos los dos grupos 
con TDAH, puro y con DCL, obtuvieron peores resultados que el 
grupo de comparación. En memoria de dígitos directos el grupo 
TDAH rindió signifi cativamente menos que el de comparación. 
Por último, los resultados de errores de omisión (atención) y co-
misión (inhibición) indican que el grupo TDAH y el comórbido 
TDAH+DCL difi eren signifi cativamente del grupo comparación y 
del grupo DCL. 

Tabla 2
Comparación de variables de procesamiento lingüístico de los grupos TDAH, TDAH+DCL, DCL y Comparación

TDAH
n= 21

TDAH+DCL
n= 21

 DCL
n= 21

COMP.
n= 21

 F3, 80 η2 Diferencias entre grupos

Variable

Comprensión oral
M 42,14 30,95 23,33 66,00 9,324** .261

C>TDAH, TDAH+DCL, DCL
DT 26,06 26,30 22,10 24,28

Vocabulario
M 12,19 09,95 08,24 11,29 1,618** .058

DT 03,16 03,47 02,53 03,05

Palabras A.
M 55,95 39,05 47,62 70,00 3,202** .108 C> TDAH+DCL

DT 34,84 30,11 30,23 27,29

Palabras V.
M 46,19 32,86 40,00 58,10 2,960** .101 C> TDAH+DCL

DT 29,36 22,89 20,92 27,86

Pseudo. A.
M 58,33 45,00 57,86 70,24 2,980** .102 C> TDAH+DCL

DT 30,14 30,21 25,86 23,32

Pseudo. V.
M 45,71 27,86 51,43 65,71 7,347** .218

C>TDAH+DCL; DCL> TDAH+DCL
DT 30,92 21,36 23,67 27,54

* p<.05; ** p<.01
A.= aciertos; V.= velocidad
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Discusión y conclusiones

El objetivo de esta investigación fue identifi car los défi cits en el 
TDAH, en las DCL y en la comorbilidad TDAH+DCL, integrando 
tanto habilidades lingüísticas como del funcionamiento ejecutivo. 

En el dominio lingüístico se constatan diferencias signifi cativas 
entre los cuatro grupos en comprensión oral, errores y tiempo en 
lectura de palabras y de pseudopalabras. Así, los tres grupos con 
problemas, DCL, TDAH y TDAH+DCL, se distinguen signifi ca-
tivamente en comprensión oral del grupo de comparación, aunque 
no se diferencian entre sí. El hallazgo sobre la baja competencia 
en comprensión oral de los sujetos con DCL y TDAH, se suma a 
otros trabajos que subrayan la implicación de los fallos en el len-
guaje oral en las difi cultades lectoras (Catts, Hogan, Adlof y Barth, 
2003; Joshi, Williams y Wood, 1998). Los défi cits en comprensión 
oral de los sujetos con TDAH es posible que se deban, más bien 
que a problemas lingüísticos, a fallos en inhibición o a una escasa 
implicación en la tarea (Barkley, 1997; Leonard, Lorch, Milich y 
Hagans, 2009). La complejidad explicativa que subyace a la com-
prensión oral en el TDAH deberá de ser estudiada en profundidad 
en futuros trabajos. 

En las variables de acceso al léxico el grupo con TDAH y el 
grupo con DCL están rindiendo al mismo nivel que el grupo de 
comparación. Otras investigaciones también han señalado que un 
porcentaje de niños con problemas en la comprensión lectora tie-
nen una precisión y una fl uidez en la lectura normales, pero expe-
rimentan problemas en el lenguaje oral (Nation, Cocksey, Taylor y 
Bishop, 2010; Torppa et al., 2007). Por consiguiente, los modelos 
de défi cit en el reconocimiento de palabras, que proponen que el 
pobre procesamiento fonológico es el nudo central de las difi cul-
tades lectoras, no parecen explicar adecuadamente el problema de 
todos los estudiantes con difi cultades de comprensión. Por otra 

parte, el grupo TDAH+DCL se diferencia signifi cativamente del 
grupo de comparación en todas las variables que miden acceso al 
léxico, y del grupo con DCL en la velocidad en la lectura de pseu-
dopalabras. Estos hallazgos están en sintonía con otras investiga-
ciones sobre el perfi l de comorbilidad del TDAH y las DL (Bental 
y Tirosh, 2007; De Jong, Van de Voorde, Roeyers, Oosterland y 
Sergeant, 2009) al apoyar la mayor gravedad de los défi cits del 
grupo TDAH+DCL. 

En funcionamiento ejecutivo los resultados tienen también in-
terés. En memoria de trabajo visual hay diferencias signifi cativas 
solo entre el grupo de comparación y el grupo TDAH+DCL, ya 
que los grupos TDAH y DCL muestran un rendimiento similar al 
grupo de comparación. Coincidiendo con un reciente meta-análisis 
(Carretti, Borella, Cornoldi y De Beni, 2009), la tarea de memoria 
de trabajo visoespacial no discriminó entre estudiantes con un nivel 
alto y un nivel bajo de comprensión. Por el contrario, los resultados 
sobre la ejecución del TDAH no se suman a otros previos (Martin-
ussen, Hayden, Hogg-Johnson y Tannock, 2005; Willcutt, Penning-
ton, Olson, Chhabildas y Hulslander, 2005) que reportan défi cits en 
memoria de trabajo visoespacial en los sujetos con TDAH. 

En memoria de trabajo verbal de frases, los tres grupos con pro-
blemas rinden signifi cativamente por debajo del grupo de compa-
ración. Además, los dos grupos con TDAH alcanzan puntuaciones 
inferiores en memoria de trabajo verbal numérica respecto al grupo 
de comparación. Resumiendo, los défi cits en memoria de trabajo 
verbal afectan a sujetos con TDAH y a sujetos con DCL tal como 
han demostrado investigaciones anteriores (Castellanos y Tannock, 
2002; Sesma et al., 2009; Swanson, 2003), aunque, según nuestros 
resultados, si el estímulo es de naturaleza numérica la ejecución 
se ve más afectada en los sujetos con TDAH. El grupo comórbido 
TDAH+DCL manifi esta una combinación de los défi cits del grupo 
con DCL y del grupo TDAH. 

Tabla 3
Comparación de variables de procesamiento ejecutivo de los grupos TDAH, TDAH+DCL, DCL y comparación

TDAH
 n= 21

TDAH+DCL
n= 21

DCL
n= 21

COMP.
n= 21

F3, 80 η2 Diferencias entre grupos

Variables

M. Visual A.
M 14,52 13,05 13,91 17,10 04,328** .141

C > TDAH+DCL
DT 03,17 03,37 03,29 04,28

M. Visual TR
M  1,71 01,77 02,30 01,58 09.283** .261

DCL> TDAH+DCL, C, TDAH
DT 00.38 00.54     00.52 00.35

M. Verbal
M 20,48 15,10 16,55 25,29 06,187** .190

C>TDAH,DCL, TDAH+DCL
DT 07,45 07,13 07,96 06,45

M. Dígitos D.
M 05,62 05,71 06,67 07,05 04,174** .137 C>TDAH

DT 02,04 01,77 01,56 01,66

M. dígitos I.
M 04,48 04,10 05,10 06,05 06,150** .189

C>TDAH+DCL, TDAH
DT 01,54 01,34 01,87 01,75

Atención (EO)
M 08,05 09,00 03,76 01,90 13,411** .337 TDAH+DCL,TDAH>C 

TDAH+DCL,TDAH>DCLDT 05,18 06,45 02,30 01,76

Inhibición (EC)
M 27,38 28,86 01,48 02,81 09.530** .266 TDAH+DCL,TDAH>C 

TDAH+DCL>DCLDT 39,29 20,34 02,23 03,53

* p<.05; ** p<.01
M.= memoria; A.= aciertos; TR= tiempo de reacción; D.= directos; I.= inversos; EO= Errores de omisión; EC= Errores de comisión
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Por último, en concordancia con otros trabajos (Biederman, 
Petty y Doyle, 2008; Toplak, Bucciarelli, Jain y Tannock, 2009), 
los chicos con TDAH y TDAH+DCL cometen más errores de omi-
sión y de comisión, esto es, se muestran más inatentos e impulsi-
vos que los chicos con DCL y los chicos sin problemas. 

Concluyendo, en este estudio solo se ha encontrado una di-
sociación parcial entre défi cits lingüísticos y ejecutivos en el 
TDAH y en las DCL, ya que ni los problemas lingüísticos ni 
en memoria de trabajo verbal son específi cos de las DCL, pero 
los problemas en atención e inhibición afectan únicamente a los 
grupos con TDAH. Por otro lado, la asociación TDAH+DCL 
presenta una combinación de défi cits en habilidades lingüísticas 
y ejecutivas. Este resultado pone de manifi esto la necesidad de 
incorporar tratamientos más complejos para el grupo comórbido 
que incorporen estrategias específi camente dirigidas a mejorar 
los défi cits de atención e inhibición (Álvarez et al., 2007), así 
como intervenciones que optimicen sus habilidades lingüísticas. 

Además, en el caso de alumnos con DCL, se hace necesario el 
conocimiento de los distintos perfi les que pueden presentar, ya 
que las intervenciones que hacen hincapié en la instrucción fóni-
ca sistemática son efi caces cuando existe un défi cit primario en 
el acceso al léxico; sin embargo, los niños con DCL que tienen 
habilidades de acceso al léxico normalizadas pueden requerir in-
tervenciones más relacionadas con la mejora de las habilidades 
del funcionamiento ejecutivo como la memoria de trabajo y la 
planifi cación estratégica. 
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