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Relación entre el trastorno del desarrollo del  
lenguaje (TDL) y las dificultades de lectura y escritura:  

un estudio longitudinal en dos fases
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Resumen: Adquirir las habilidades de lectura y escritura es uno de los principales desafíos en el desarrollo. 
La población infantil con trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) tiene un mayor riesgo de presentar 
dificultades para leer y escribir que la población con desarrollo típico (DT). Este estudio analizó las dificultades 
en lectura y escritura que presentaron un grupo de niños y niñas que habían sido diagnosticados con TDL 
alrededor de dos años antes. Un total de 58 participantes bilingües catalán-español, 31 con TDL y 27 con DT 
participaron en un estudio longitudinal de dos fases. En la Fase 1, toda la muestra fue evaluada en habilidades 
del lenguaje oral y clasificada como TDL o DT. Alrededor de dos años más tarde, en la Fase 2, se evaluó a 
los dos grupos en habilidades de lectura y escritura. Los resultados mostraron diferencias significativas en 
el desempeño de lectura y escritura entre los dos grupos. El grupo con TDL presentó un mayor porcentaje 
de dificultades en precisión y velocidad lectora y en ortografía. Además, un mayor porcentaje de niños y 
niñas del grupo con TDL mostraron bajo rendimiento en lectura (56%) y en escritura (86%) en comparación 
con el grupo con DT (13% y 29,2% respectivamente). Es necesario implementar programas de intervención 
intensiva en las habilidades lectoras y escritoras en la población infantil con TDL para poder así disminuir su 
impacto en el rendimiento escolar.
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ENG Relationship between Developmental Language Disorder (DLD)  
and reading and writing difficulties: A two-phase longitudinal study

Abstract: Acquiring reading and writing skills is one of the main challenges in children’s development. 
Children with Developmental Language Disorder (DLD) are at a higher risk of experiencing difficulties in 
reading and writing compared to children with Typical Development (TD). This study analyzed the reading and 
writing difficulties of a group of children who had been diagnosed with DLD around two years earlier. A total of 
58 bilingual Catalan-Spanish children, including 31 children with DLD and 27 children with TD, participated in 
a two-phases longitudinal study. At Phase 1, all participants were assessed in oral language and diagnosed as 
either DLD or TD. Around two years later, Phase 2, their reading and writing skills were evaluated. The results 
showed significant differences in reading and writing performance between children with DLD and those with 
TD. The DLD group exhibited a higher percentage of difficulties in reading accuracy and speed, as well as in 
spelling. Additionally, a higher percentage of children in the DLD group showed low performance in reading 
(56%) and writing (86%) compared to the DT group (13% and 29,2% respectively). It is crucial to implement 
intensive intervention programs focused on reading and writing skills in children with DLD to reduce their 
impact on academic performance.
Keywords: Developmental Language Disorder; DLD; dyslexia; dysgraphia; reading; writing.
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Introducción
El trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL), también conocido como trastorno específico del lenguaje 
(TEL), es un trastorno del neurodesarrollo que afecta a alrededor del 7,5% de la población infantil (Andreu 
et al., 2021; Norbury et al., 2016; Tomblin et al., 1997) sin diferencias significativas en la distribución por  
sexos (Calder et al., 2022; Norbury et al., 2016). El TDL se define como un trastorno grave y persistente en 
la adquisición y el desarrollo del lenguaje oral que no va asociado a ningún otro trastorno, como pérdida de 
audición, discapacidad intelectual, trastorno del espectro autista (TEA) o cualquier trastorno neurológico 
o síndrome genético (Bishop et al., 2016). Además, el TDL puede coexistir con otros trastornos del neuro�-
desarrollo como el trastorno por déficit de atención con o sin hiperactividad (TDAH), el trastorno del desa-
rrollo de la coordinación, el trastorno de los sonidos del habla, trastornos conductuales o emocionales, o 
dificultades de lectura, entre otros (Bishop et al., 2016). El TDL es un trastorno de por vida que a menudo 
impacta en el rendimiento académico y en el futuro laboral de las personas que lo presentan (Dubois et 
al., 2020; Ziegenfusz et al., 2022).

Por otro lado, la dislexia es el nombre más comúnmente utilizado para referirse a un trastorno del neuro-
desarrollo caracterizado por dificultades en el aprendizaje de la lectura, a pesar de contar con una inteligen-
cia adecuada, motivación y oportunidades educativas (Peterson y Pennington, 2015). Sin embargo, el uso del 
término “dislexia” no está del todo generalizado. Por ejemplo, en los dos principales manuales de diagnósti-
co clínico (DSM-5 TR y CIE-11), esta categoría diagnóstica no aparece. La 5ª edición del Manual Diagnóstico 
y Estadístico de los Trastornos Mentales-Texto revisado (DSM-5 TR) incorpora a la dislexia dentro del 
Trastorno específico del aprendizaje con afectación en la lectura, destacando su origen neurobiológico y su 
aparición temprana (American Psychiatric Association, 2022). Por otro lado, la Clasificación Internacional de 
Enfermedades, 11ª revisión (CIE-11), recoge la categoría Trastornos del desarrollo del aprendizaje escolar para 
designar a las personas que presentan problemas con la precisión en la lectura de palabras individuales, 
lectura lenta o poco fluida de textos y dificultades para comprender lo que se lee (Organización Mundial de 
la Salud, 2019). Recientemente, Carroll et al. (2024) llevaron a cabo un estudio Delphi para delimitar el con-
cepto de dislexia y acordaron que las dificultades en la fluidez lectora y la ortografía son indicadores clave de 
la dislexia en diferentes edades e idiomas. Su prevalencia se ha estimado alrededor del 7%, tomando como 
punto de corte puntuaciones de 1,5 desviaciones estándar debajo de la media (Peterson y Pennington, 2015). 
Las investigaciones indican que la dislexia está asociada con diferencias funcionales y estructurales en el 
cerebro, particularmente en las regiones involucradas en el procesamiento fonológico y el reconocimiento 
visual de palabras (Vandermosten et al., 2016). Estas diferencias generan dificultades en la decodificación de 
palabras, lo que provoca una lectura inexacta y/o lenta y problemas en la ortografía (Gabrieli, 2009).

Finalmente, la disgrafía es un término genérico que se ha utilizado para caracterizar las dificultades per-
sistentes en la adquisición de habilidades de escritura, que pueden incluir problemas con la formación/
legibilidad de las letras, el espaciado entre letras, la ortografía, la coordinación motora fina, la velocidad de 
escritura, la gramática y/o la composición, a pesar de contar con oportunidades educativas adecuadas, una 
inteligencia dentro de los rangos normales y no presentar daños neurológicos o déficits sensoriales (Chung 
et al., 2020). Al igual que la dislexia, la disgrafía no se incluye ni en el DSM-5 TR ni en el CIE-11 como catego-
ría diagnóstica. El DSM-5 TR recoge los problemas de escritura como Trastorno específico del aprendizaje 
con afectación en la escritura y el CIE-11 como Trastorno del desarrollo del aprendizaje con dificultades en la 
escritura. Además, en la literatura hispanohablante tradicionalmente se ha distinguido entre los términos de 
“disgrafía” para referirse a los problemas grafomotores (Portellano Pérez, 2014) y de “disortografía” para re-
ferirse a los problemas en la ortografía (Rodríguez Jorrín, 2013). La prevalencia de la disgrafía se ha estimado 
entre el 10-30% (Kushki et al., 2011). A pesar de su alta prevalencia, la disgrafía es un trastorno que ha sido 
poco explorado y que a menudo no se diagnostica (Chung et al., 2020). Además, las investigaciones indican 
que la disgrafía está estrechamente relacionada con la dislexia y que ambos trastornos suelen coexistir 
(Berninger et al., 2008). Sin embargo, mientras que la dislexia afecta principalmente las habilidades de lectu-
ra, la disgrafía tiene un impacto específico en las diferentes habilidades de la escritura (Döhla y Heim, 2016).

La relación entre TDL y las dificultades de lectura y escritura
La mayoría de los estudios que han analizado la relación entre el TDL y los problemas de la lectura y escritura 
se han llevado a cabo en población infantil hablante de inglés. Respecto a la lectura, estos estudios han mos-
trado que los niños y niñas con TDL tienen un mayor riesgo de presentar dificultades lectoras que sus pares 
con DT (p. ej., Adlof y Hogan, 2018; Bishop y Adams, 1990; Bishop et al., 2017; Catts et al., 2005; McArthur 
et al., 2000; Stothard et al., 1998). En este sentido, Bishop y Adams (1990) realizaron un seguimiento de una 
muestra de población infantil con TDL desde los 4 hasta los 8 años de edad. En muchos casos, las dificul-
tades en el lenguaje oral se habían resuelto a los 5,5 años y este subgrupo mostró una precisión normal en 
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la lectura, comprensión lectora y ortografía a los 8,5 años. En cambio, el grupo que presentó dificultades 
lingüísticas específicas y persistentes a los 5,5 años mostró posteriormente dificultades generalizadas en 
lectura y ortografía, y una proporción relativamente alta de niños y niñas obtuvo puntuaciones particular-
mente bajas en comprensión lectora en relación con su coeficiente intelectual no verbal. Posteriormente, 
McArthur et al. (2000) recopilaron muestras de estudios previos para examinar la proporción de niños y 
niñas con TDL o dislexia que cumplían con los criterios diagnósticos de ambos trastornos. Encontraron que 
el 55% de participantes con dislexia cumplían también los criterios diagnósticos del TDL, y que el 51% del 
grupo con TDL cumplía también los criterios diagnósticos de la dislexia. Además, el 90% de los niños y niñas 
con dislexia obtuvieron puntuaciones por debajo del promedio en pruebas estandarizadas de lenguaje, y el 
80% de los niños y niñas con TDL obtuvieron puntuaciones por debajo del promedio en medidas de lectura. 
De forma similar, Catts et al. (2005) reportaron, en una muestra de 527 niños y niñas, tasas de comorbilidad 
entre el TDL y la dislexia que oscilaron entre el 17% y el 36%, dependiendo de la edad y de cómo se definiera 
la dislexia. Estos hallazgos generaron interrogantes sobre si la dislexia y el TDL eran manifestaciones dife-
rentes del mismo trastorno (Bishop y Snowling, 2004; Catts et al., 2005). Actualmente se considera que la 
dislexia es un trastorno cuya afectación principal se sitúa en problemas en el procesamiento fonológico que 
dificultan la automatización de la decodificación (p.ej., Ramus et al., 2013; Vandermosten et al., 2016). De este 
modo, se considera que cuando un/a niño/a con TDL presenta estas dificultades a nivel de procesamiento 
fonológico es cuando concurren ambos trastornos y se considera que se presentan de forma comórbida el 
TDL y dislexia (Bishop et al. 2016; Ramus et al., 2013).

Como ya hemos indicado, la mayoría de estudios que analizan las habilidades de lectura y/o escritura en 
el TDL se han llevado a cabo en inglés. Una lengua con un sistema ortográfico opaco, que es muy diferente a 
idiomas con un sistema ortográfico transparente como el español (Goswami, 2005). Estas diferencias en la 
complejidad ortográfica de las lenguas se ha demostrado que tienen efectos importantes en el aprendizaje 
de la lectura (Aro y Wimmer, 2003; Seymour et al., 2003) puesto que el alumnado con desarrollo típico que 
aprende a leer en idiomas con ortografías transparentes, como el español, logra una decodificación precisa 
y fluida ya al finalizar el primer año de Educación Primaria. En contraste, en lenguas con ortografías más 
complejas o irregulares, como el inglés, este proceso suele ser más lento y prolongado (Aro y Wimmer, 2003; 
Defior y Serrano, 2011; Goswami, 2005; Seymour et al., 2003).

A nivel hispanohablante, diferentes estudios han analizado el desempeño lector de población infantil 
con TDL (ver Ripoll-Salceda, 2023). Ripoll-Salceda (2023) realizó una revisión sistemática que incluyó 18 
estudios realizados en contextos hispanohablantes en la que mostró que el grupo con TDL presentaba un 
nivel significativamente inferior de desempeño lector a los grupos control de la misma edad con DT. Las di-
ferencias significativas se apreciaron tanto en variables de fluidez y precisión como de comprensión lectora. 
Sin embargo, la velocidad en la lectura de pseudopalabras fue la variable en la que el tamaño del efecto de 
la diferencia fue el más pequeño de todos los reportados. Entre los estudios revisados, la gran mayoría pre-
sentan un diseño transversal con muestras muy reducidas y concentradas principalmente o bien en alguno 
de los primeros cursos de la Educación Primaria (p.ej. Albornoz et al., 2014; De Barbieri et al., 2016; Coloma et 
al., 2012; Coloma et al., 2015; Coloma et al., 2018, Sepúlveda, 2018) o bien con rangos de edad más amplios 
(p.ej. Acosta et al., 2016; De las Heras et al., 2020; Hincapié-Henao et al. 2008; Jordan et al., 2019; Mesa et 
al., 2013; Soriano-Ferrer et al. 2019; Suárez-Coalla et al., 2024).

A partir de la lectura detallada de los artículos que revisa Ripoll-Salceda (2023), tan solo dos estudios pre-
vios han estudiado la velocidad lectora en población hispanohablante en los últimos años de la Educación 
Primaria y con muestras de más de 25 participantes con TDL (Hincapié-Henao et al., 2008; Soriano-Ferrer et 
al., 2019). Hincapié-Henao et al. (2008) encontraron un rendimiento significativamente más bajo con tama-
ños del efecto altos en lectura de pseudopalabras, lectura de frases y lectura de un párrafo, en una muestra 
de 51 niños y niñas con TDL de una edad media de 8 años y un rango de edad de los 6 a los 16 años en com-
paración con un grupo control. Por su parte, Soriano-Ferrer et al. (2019), con una muestra de 30 niños y niñas 
con TDL con una edad media de 8 años y 7 meses y un rango 8,10-9,80 años, encontraron que el grupo con 
TDL mostró significativamente un rendimiento inferior, tanto en la exactitud como en el tiempo de la lectura 
de palabras y pseudopalabras en comparación con el grupo con DT.

Por otro lado, a nivel hispanohablante sólo se han encontrado dos estudios longitudinales que han eva-
luado inicialmente el nivel de lenguaje oral y posteriormente las habilidades lectoras en niñas y niños con 
TDL (Buil-Legaz et al., 2015; Sanz-Torrent et al., 2010), aunque hay otros estudios que evaluaron a una misma 
muestra con TDL en distintos momentos (p.ej., Coloma et al., 2018; De Barbieri et al., 2016; Lafont, 2018). 
Sanz-Torrent et al. (2010) investigaron el proceso lector en un grupo muy pequeño de niños y niñas al final 
de la etapa de Educación Primaria (10-12 años) con antecedentes de dificultades del lenguaje (retraso del 
lenguaje) y con TDL. No hubo diferencias entre los dos grupos, pero el 87.5% de los/as participantes presen-
taron dificultades lectoras tanto en decodificación como en comprensión lectora, sugiriendo una relación 
entre problemas tempranos del lenguaje y dificultades lectoras posteriores. Sin embargo, este estudio no 
contó con un grupo control por edad cronológica. Posteriormente, Buil-Legaz et al. (2015) llevaron a cabo un 
estudio longitudinal para examinar la adquisición de la lectura en 19 niñas y niños entre los 8 y 12 años con 
TDL. En comparación con el grupo de control, el grupo con TDL mostró dificultades en la decodificación y 
comprensión lectora a los 8 años. Sin embargo, a los 12 años, únicamente las habilidades de comprensión 
de textos mostraron estar afectadas.

Respecto a la escritura, diferentes estudios con hablantes de inglés han encontrado problemas en escritura 
en la población infantil con TDL (p. ej., Broc et al., 2021; Graham et al., 2020; Tucci y Choi, 2023). Se ha repor-
tado que el TDL se relaciona con dificultades significativas en las habilidades de escritura, especialmente en 
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la ortografía, la gramática, la organización del texto y la cohesión textual. La ortografía parece ser el área más 
vulnerable, ya que los niños y niñas con TDL cometen un porcentaje significativamente mayor de errores orto-
gráficos en comparación con sus pares con DT (Dockrell et al., 2014; Joye et al., 2019; Mackie et al., 2013; Reilly 
et al., 2014; Williams et al., 2013). Estos errores son principalmente de naturaleza fonológica y morfológica, e 
incluyen sustituciones, inserciones u omisiones de letras dentro de las palabras (Mackie y Dockrell, 2004).

Hasta la fecha, solo se han realizado tres estudios sobre la producción escrita en la población con 
TDL en contextos hispanohablantes (Balboa-Castells et al., 2024; Buil-Legaz et al., 2023; Soriano-Ferrer y 
Contreras-González, 2012). Buil-Legaz et al. (2023) analizaron las dificultades ortográficas con una muestra 
de 18 niños y niñas con TDL con una edad media de 8;4 años y un rango de edad amplio (7;0–11;5). Se em-
plearon tabletas digitales para registrar medidas de precisión, latencia y duración total de la escritura. Los 
resultados mostraron que las niñas y los niños con TDL cometieron más errores tanto en la escritura de 
palabras como de pseudopalabras y tuvieron tiempos de latencia más largos y tardaron más en completar 
la tarea en comparación con sus pares con DT. En cuanto a la precisión, el grupo control cometió pocos 
errores, principalmente sustituciones, mientras que el grupo con TDL mostró un mayor número y variedad 
de errores (sustituciones, omisiones y adiciones). Además, su precisión se vio más afectada por la longitud 
de las palabras en comparación con el grupo control. Por otro lado, los dos estudios restantes se han cen-
trado en evaluar la escritura de textos. Soriano-Ferrer y Contreras-González (2012) examinaron la producción 
escrita y la influencia de las medidas lingüísticas en la competencia narrativa en una muestra con 25 niños y 
niñas con TDL de una edad media de 8 años. Se realizó una tarea de narración escrita en la que los y las par-
ticipantes debían escribir una historia previamente presentada oralmente en dos ocasiones. La historia con-
tenía 19 proposiciones con una estructura gramatical simple. En el grupo con TDL se produjeron narraciones 
más cortas, desorganizadas y con menor cohesión. Además, los textos contenían más errores sintácticos 
y una mayor proporción de errores ortográficos fonológicamente inexactos en escritura natural, pero no en 
escritura arbitraria. Finalmente, Balboa-Castells et al. (2024) analizaron la producción de textos expositivos 
en 26 niños y niñas bilingües catalán-español con TDL de una edad media de 10 años. En comparación con 
sus pares con DT, el grupo con TDL omitió más palabras de contenido, presentó más errores en palabras 
funcionales, conjugación verbal y morfemas flexivos, y presentó un mayor número de errores ortográficos. 
Además, los textos fueron más cortos, contenían menos oraciones y mostraban una menor complejidad 
estructural y léxica. Sin embargo, de acuerdo con nuestra revisión, no existen estudios longitudinales que 
hayan estudiado las habilidades de escritura en población infantil hispanohablante con TDL.

 Finalmente, cabe señalar que hasta la fecha no ha habido ningún estudio longitudinal que evalúe al mismo 
tiempo las dificultades lectoras y de escritura en una misma muestra con TDL, por ello, es relevante poder 
explorar esta doble dificultad dentro de un mismo grupo de población infantil con TDL para analizar cómo 
se desarrollan habilidades de similar naturaleza como la lectura y escritura de palabras y pseudopalabras.

El presente estudio
El objetivo de este estudio fue examinar la afectación de los problemas de lectura y escritura en una muestra 
con TDL en los últimos años de la Educación Primaria. Al ser el español una lengua con un sistema ortográ-
fico transparente y la edad media de las y los participantes cuando se les evaluó de lectura y escritura su-
perior a los diez años, sería esperable que hubieran normalizado las dificultades en decodificación lectora. 
A favor de ese argumento encontramos el estudio de Buil-Legaz et al. (2015) que encontró que a los 12 años 
los niños y niñas con TDL no presentaban diferencias significativas en decodificación pero sí en compren-
sión lectora en comparación con el grupo control. Sin embargo, en otros estudios previos en niños y niñas 
con TDL en los últimos años de la Educación Primaria y con muestras considerables se encontraron todavía 
dificultades tanto en la decodificación (Hincapié-Henao et al., 2008; Soriano-Ferrer et al., 2019) como en la 
ortografía (Buil-Legaz, et al., 2023) comparados con sus pares de la misma edad.

El presente estudio cuenta con una muestra superior a dos estudios previos (Buil-Legaz et al., 2015 y 
Buil-Legaz et al., 2023, que contaron con 19 y 18 participantes con TDL respectivamente), similar a otro 
(Soriano-Ferrer et al., 2019) y con un rango de edad menor que el estudio de Hincapié-Henao et al. (2008), 
que abarcó de 6 a 16 años. Su principal finalidad es evaluar las habilidades de decodificación y ortografía de 
un mismo grupo de niños y niñas con y sin TDL, aproximadamente dos años después de haber evaluado sus 
habilidades de lenguaje oral. Con este estudio se quiere aportar más evidencia sobre estas habilidades para 
analizar si en una lengua con un sistema ortográfico transparente los niños y niñas con TDL normalizan estas 
habilidades al finalizar la Educación Primaria o bien las dificultades se siguen perpetuando.

Método
Este estudio fue aprobado por el Comité de Ética de la Universitat Oberta de Catalunya (UOC). Además, se 
llevó a cabo de acuerdo con los estándares éticos establecidos en la Declaración de Helsinki de 1964 y las 
actualizaciones posteriores (WMA. World Medical Association, 2024).

Participantes
La muestra inicial (Fase 1, a partir de ahora F1) incluyó un total de 58 participantes, 31 (8 niñas y 23 niños) con 
TDL (Medad = 9;2 DE = 2;5 intervalo = 5;8–14;1) y 27 (6 niñas y 21 niños) con desarrollo típico (DT) (Medad = 9;1 DE = 2 
intervalo = 6;2–14;2). Toda la muestra residía en la ciudad y en el área metropolitana de Barcelona. Los criterios 
de inclusión para toda la muestra fueron (basados en Aguado et al., 2015; Leonard, 1998): (1) cociente intelectual 
no verbal (NVIQ) ≥ 75 (Prueba de inteligencia breve no verbal de Kaufman (K-BIT; Kaufman y Kaufman, 2004); 
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(2) audición normal a 500, 1000, 2000, y 4000 Hz a 20 dB utilizando una prueba de audiometría (American 
National Standards Institute, 1997); (3) visión normal o corregida a normal según lo informado por las familias; 
(4) capacidades motoras orales y del habla normales reportadas por la familia; (5) hablantes bilingües catalán-
español según lo informado por la familia. Se excluyeron a los/as posibles participantes que la familia informa-
ba que presentaban otras afecciones biomédicas comúnmente relacionadas con causas genéticas u otros 
trastornos del neurodesarrollo como el TEA, la discapacidad intelectual o los síndromes de Down o Williams.

Los niños y niñas con TDL se identificaron inicialmente con la ayuda de los Centros de Recursos Educativos 
para la Discapacidad Auditivos y los Trastornos del Lenguaje o CREDA (Centres de Recursos Educatius per a 
Deficients Auditius), que trabajan con escuelas de Cataluña para identificar e intervenir en población infantil con 
TDL, los Equipos de Asesoramiento Psicopedagógico o EAP (Equips d’Assessorament Psicopedagògic) y la 
Asociación Catalana del Trastorno Específico del Lenguaje – ATELCA (Associació Catalana del Trastorn Específic 
del Llenguatge). La muestra del grupo con TDL tenía un diagnóstico previo de TDL o presentaba dificultades del 
lenguaje y venían de una derivación realizada por profesionales como docentes de audición y lenguaje o logope-
das. La muestra con DT fue reclutada de tres escuelas públicas dentro del área metropolitana de Barcelona. Toda 
la muestra del grupo DT estaba escolarizada en el curso que les correspondía por edad, no tenían antecedentes 
ni diagnóstico de dificultades del lenguaje y nunca habían recibido intervención logopédica ni refuerzo escolar de 
las maestras de educación especial en la escuela.

El diagnóstico de TDL fue confirmado por dos investigadoras formadas y especializadas en el desarrollo del 
lenguaje infantil. El nivel de lenguaje se evaluó mediante la batería Evaluación Clínica de los Fundamentos del 
Lenguaje, cuarta edición, español (CELF-4-Español; Semel et al., 2006). Para la inclusión en el grupo TDL, debían 
obtener una puntuación de 1,25 desviaciones estándar por debajo de la media (Leonard, 1998) en al menos uno 
de los tres índices del CELF-4: Lenguaje principal, lenguaje expresivo o lenguaje receptivo (Aguado et al., 2015). 
Para la inclusión en el grupo DT, las tres puntuaciones de los índices del CELF-4 debían estar en o por encima de 
–1 DE (véase la Tabla 1).

Dos años después (Fase 2, a partir de ahora en F2), se contactó de nuevo a las familias y se las invitó a parti-
cipar de nuevo en el presente estudio para evaluar las habilidades de lectura y escritura de sus hijos e hijas. La 
muestra para la evaluación de la lectura en la F2 estuvo compuesta por 46 participantes (23 TDL; 4 niñas y 19 
niños; Medad = 10;1 DE = 1;3, intervalo = 7;11–12;4; 23 DT: 4 niñas y 19 niños; Medad = 9;8 DE = 1;2, intervalo = 7;6-11;10). 
La muestra para la evaluación de la escritura en la F2 estuvo compuesta por 58 participantes (31 TDL; 8 niñas 
y 23 niños; : Medad = 11;3 DE = 2;5 intervalo = 7;11–16;2; 27 DT; 6 niñas y 21 niños; Medad = 10;4 DE = 1;11 intervalo = 
7;6–15;4). Se pidió a todas las familias que firmaran un nuevo consentimiento informado siguiendo el protocolo del 
Comité de Ética de la Universitat Oberta de Catalunya. Como compensación por su participación en el estudio, se 
proporcionó a las familias un informe final que contenía los resultados de la evaluación de lectura y escritura. En la 
Tabla 1 se recogen las edades y puntuaciones de cada grupo en los dos tiempos de evaluación.

La diferencia en el número de participantes en la evaluación de lectura y escritura en la F2 se debe a los 
criterios específicos de cada prueba. El test PROLEC-R (Batería de Evaluación de los Procesos Lectores – 
Revisada, Cuetos et al., 2014) está diseñado para alumnado de Educación Primaria. Aunque al alumnado de 
secundaria se le administró el PROLEC-SE-R, no se disponen de baremos abiertos que permitan realizar los 
cálculos necesarios para este estudio. En cambio, en las tareas de escritura, el PROESC (Batería de Evaluación 
de los Procesos de Escritura, Cuetos et al., 2018) permite una evaluación con baremos disponibles desde ter-
cero de primaria hasta cuarto de Educación Secundaria Obligatoria, lo que posibilitó su aplicación a un rango 
más amplio de participantes.

Tabla 1. Edad y puntuaciones estandarizadas para las medidas de evaluación cognitiva y del lenguaje del grupo con trastorno del 
desarrollo del lenguaje (TDL) y del grupo con desarrollo típico (DT).

TDL DT Comparación
Variable n Media SD Rango n Media SD Rango t p d

Edad en meses F1 a  31   110,35 28,7 68-169 27 108,7 24,46 74-170 0,23(56) 0,816 0,062
Edad en meses F2 
lecturab  23 120,52 14,5 95-148 23 116,39 14,25 90-142 0,98(44) 0,334 0,288

Edad en meses F2 
escriturac  31 134,93 28,5 95-194 27 124,44 23,88 90-184 1,5(56) 0,138 0,396

K-BIT (NVIQ) - 97,82 11,93 76-119 - 102,74 9,66 88-129 -1,702(56) 0,09 -0,44
CELF-4-CLS - 73,45 10,75 45-89 - 109,40 8,21 95-130 -14,147(56) <0,001 -3,72
CELF-4-ELS - 73,77 8,54 52-85 - 107,70 9,14 89-128 -14,602(56) <0,001 -2,99
CELF-4-RLS - 78,25 9,63 59-97 - 104,70 7,83 90-122 -11,360(56) <0,001 -3,84

Nota: aEdad en meses de los niños y niñas cuando se realizó la evaluación diagnóstica (F1); bEdad en meses de los niños y niñas 
cuando se realizó la evaluación de las habilidades lectoras (F2); cEdad en meses de los niños y niñas cuando se realizó la evaluación 
de las habilidades de escritura (F2). Para cada variable, las puntuaciones típicas tienen una media de 100 y una DE de 15 (excepto la 
edad en meses). CLS = Core Language Score (Puntuación Principal del Lenguaje); ELS = Expressive Language Score (Puntuación 

del Lenguaje Expresivo); RLS = Receptive Language Score (Puntuación del Lenguaje Receptivo); CELF-4 Spanish Clinical 
Evaluation of Language Fundamentals, cuarta edición (Semel et al., 2006); K-BIT = Kaufman Brief Intelligence, versión en español: 

Puntuación de inteligencia no verbal (Kaufman y Kaufman, 2004); NVIQ = cociente intelectual no verbal. Las puntuaciones en 
CELF-4 y KBIT son puntuaciones estandarizadas.
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Instrumentos y procedimientos.
Para evaluar las habilidades de lenguaje oral para la inclusión en los grupos TDL y DT en la F1, así como las 
habilidades de lectura y escritura en la F2, se aplicaron las siguientes pruebas:

Fase 1: Evaluación del lenguaje oral para la inclusión en los grupos TDL o DT:
– Evaluación Clínica de los Fundamentos del Lenguaje, cuarta edición, español (CELF-4-Español; Wiig et 
al., 2006). Esta es una prueba ampliamente utilizada para la evaluación y el diagnóstico de la población con 
TDL. El CELF-4 incluye seis subpruebas, que permiten obtener tres puntuaciones compuestas: Índice de 
Lenguaje Compuesto, Índice de Lenguaje Receptivo e Índice de Lenguaje Expresivo, proporcionando así 
una evaluación integral de las habilidades lingüísticas. El índice de consistencia interna de estas puntuacio-
nes compuestas varía entre 0,85 y 0,97 en las diferentes franjas de edad, lo que indica una alta fiabilidad. 
Aunque actualmente está publicada la quinta edición (CELF-5-Español; Wiig et al., 2018), esta prueba no se 
había publicado todavía cuando se llevó a cabo la evaluación del lenguaje oral del presente estudio.

Fase 2: Lectura
– PROLEC-R-CAT (Batería de Evaluación de los Procesos Lectores – Revisada, Cuetos et al., 2014). Es una de 
las baterías estandarizadas más utilizadas para la evaluación de la lectura y el diagnóstico de la dislexia. La 
batería PROLEC-R-CAT muestra una alta consistencia interna con un valor de alfa de Cronbach de 0,91. En el 
presente estudio se administraron dos de las subtareas del test para evaluar la capacidad de decodificación:

– �Lectura de palabras: Consiste en una lista de palabras escritas que se debe leer en voz alta. La lista 
consta de 40 palabras aisladas de una variedad de características: 20 son palabras de alta frecuencia 
y 20 son palabras de baja frecuencia y la longitud de las palabras varía de 5 a 8 letras (2 y 3 sílabas). La 
estructura de la primera sílaba puede ser: CV, VC, CCV, CVV, CVVC, CCVC. Las palabras de alta frecuen-
cia y baja frecuencia están equilibradas en longitud y estructura de sílaba. A partir de la tarea de lectura 
de palabras se obtuvieron dos puntuaciones: una puntuación de precisión (número total de palabras 
correctamente leídas) y una puntuación de velocidad de lectura (tiempo calculado en segundos dedi-
cado a leer toda la lista).

– �Lectura de pseudopalabras: Consiste en una lista de 40 pseudopalabras escritas que se debe leer en 
voz alta. Las pseudopalabras son similares a las palabras de la prueba Lectura de palabras (por ejemplo, 
“globo” a “gloro”). Por lo tanto, la lista de las dos subtareas contiene tanto palabras como pseudopala-
bras que son similares en longitud y estructura silábica. La diferencia entre ambas es que las primeras 
son palabras familiares, mientras que las segundas son pseudopalabras. Del mismo modo que en la 
tarea de Lectura de palabras se obtienen las puntuaciones de precisión y velocidad lectora.

Escritura
– PROESC (Batería de Evaluación de los Procesos de Escritura, Cuetos et al., 2018). El objetivo principal de 
esta prueba es analizar los procesos de escritura, detectar cualquier posible error durante la escritura y 
evaluar los procesos relacionados con la creación de texto. Es una de las baterías estandarizadas más utili-
zadas para la evaluación de la escritura en español, con una consistencia interna de 0,82, indicando una alta 
fiabilidad. Para evaluar la ortografía, se administraron las siguientes subtareas del PROESC:

– �Dictado de palabras: Se deben transcribir un listado de palabras dictadas. Incluye dos listas, cada una 
con 25 palabras. La lista A (Ortografía Arbitraria) consta de palabras con ortografía arbitraria, es decir, 
palabras las cuales se debe tener un conocimiento específico de la ortografía de la palabra (por ejem-
plo, valiente). La lista B (Ortografía Reglada) incluye palabras que se adhieren a convenciones ortográ-
ficas específicas, es decir, son palabras que se les puede aplicar una regla ortográfica concreta para 
escribirlas correctamente (por ejemplo, burla). Se otorga un punto por cada respuesta correcta con un 
máximo de 25 puntos para cada lista.

– �Dictado de pseudopalabras: Se debe transcribir un listado de pseudopalabras dictadas. Consiste en 
un listado de 25 pseudopalabras y se concede un punto por cada palabra bien escrita, obteniendo un 
máximo de 25 puntos en toda la tarea.

Análisis de datos
Para examinar las diferencias entre los grupos en las habilidades de lectura y escritura en la F2, se llevaron a 
cabo diferentes análisis estadísticos. En primer lugar, para la comparación del desempeño en las tareas de 
lectura y escritura de ambos grupos se utilizó la prueba U de Mann-Whitney (U) porque los datos no seguían 
una distribución normal según la prueba de Shapiro-Wilk.

Asimismo, se empleó la prueba de chi-cuadrado (χ²) para determinar si existían diferencias signifi-
cativas en la cantidad de participantes que presentaban dificultades en cada una de las distintas tareas 
que evalúan las habilidades lectoras y de escritura. Este análisis permitió identificar la distribución de las 
dificultades entre los grupos en cada una de las variables estudiadas y evaluar su significancia estadística. 
Basándose en Afonso et al. (2022) y Caccia et al. (2019), se determinó la presencia o ausencia de dificul-
tades en los índices de precisión y de velocidad de lectura de palabras y de pseudopalabras. Para ello se 
consideró que presentaban dificultades aquellos/as participantes cuya puntuación en cada subprueba se 
situó 1,5 DE por debajo de la media correspondiente a su rango de edad. Igualmente, para las distintas 
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tareas de escritura de palabras y pseudopalabras, se consideró también que presentaban dificultades a 
aquellos/as participantes cuya puntuación en cada subprueba se situó 1,5 DE por debajo de la media co-
rrespondiente a su rango de edad.

Finalmente, se realizó un análisis adicional mediante la prueba de chi-cuadrado para examinar las di-
ferencias entre el grupo con TDL y DT en el bajo rendimiento en lectura y en escritura. El criterio para 
determinar un bajo rendimiento en lectura, que sería una de las principales características de la dislexia, 
fue obtener una puntuación de al menos 1,5 DE por debajo de la media en 2 o más de las 4 subpruebas 
de precisión y/o velocidad lectora en la lectura de palabras y pseudopalabras (Afonso et al., 2022; Caccia 
et al., 2019) de acuerdo a las normas de edad establecidas y proporcionadas por el PROLEC-R-CAT. El 
criterio para determinar un bajo rendimiento en escritura, que sería una de las principales características 
de la disgrafía, fue obtener una puntuación de al menos 1,5 DE por debajo de la media en 2 o más de las 3 
subpruebas de escritura de palabras de ortografía arbitraria, ortografía reglada y en la escritura de pseu-
dopalabras (Afonso et al., 2022), de acuerdo a las normas de edad establecidas y proporcionadas por el 
PROESC.

Todos los análisis estadísticos se realizaron utilizando el criterio de nivel de significancia de p<0,05. 
El procesamiento de los datos se llevó a cabo con el software estadístico Jamovi 2.3.38 (The jamovi 
project, 2022).

Resultados

Comparación entre grupos (TDL y DT) en habilidades de lectura y escritura
El análisis de los datos obtenidos reveló diferencias significativas en el desempeño de lectura y escritura 
entre el grupo con TDL y el grupo con DT. En la Tabla 2 se presentan las medias y desviaciones estándar 
para cada grupo, junto con los valores de significación estadística correspondientes. Se observó que el 
grupo con TDL fue significativamente menos preciso que el grupo con DT en la lectura de palabras y pseu-
dopalabras; es decir, el número total de palabras leídas correctamente fue inferior. Asimismo, la velocidad 
lectora de palabras, medida en segundos a partir del tiempo dedicado a leer toda la lista, fue significati-
vamente más lenta en el grupo con TDL, con tamaños de efecto moderados. En la velocidad de lectura de 
pseudopalabras, el grupo con TDL también presentó un desempeño más lento, aunque las diferencias no 
fueron significativas.

En cuanto a las tareas de escritura de palabras, el grupo con TDL obtuvo puntuaciones significativamente 
más bajas en la escritura de palabras que seguían una ortografía arbitraria y reglada en comparación con el 
grupo con DT. Del mismo modo, el grupo con TDL obtuvo puntuaciones significativamente más bajas en el 
total de escritura de pseudopalabras, con tamaños de efecto moderados.

Tabla 2. Media, desviación estándar (DE), rango y comparación del desempeño en las tareas de alfabetización 
para el grupo con trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) y el grupo con desarrollo típico (DT).

TDL DT Comparación

Variable n Media 
(DE) Rango n Media (DE) Rango U p 95% CI d

Precisión LP 23 36.3(5.27) 17-40 23 39.0(1.85) 33-40 124.5 0.001 [-2.00, –1.000 ] -0,683
Velocidad LP  23 73.2(45.31) 25-187 23 37.2(17.57) 18-93 90.0 <.001 [11.00, 36.000] 1,046
Precisión LPP 23 32.5(5.68) 16-339 23 36.3(3.62) 24-40 138.0 0.005 [-6.00, –1.000] -0,794
Velocidad LPP  23 83.1 (37.25) 38-166   23 69.5(33.73) 41-146 189.5 0.101 [-3.00, 29.000] 0,382
Ort. Arbitraria  31 13.1(5.18) 1-22   27 17.3(4.60) 6-25 232.5 0.004 [-7.00, –2.000] -0,861
Ort. Reglada  31 13.0(5.67) 0-24   27 18.1(3.72) 11-25 192.5 <.001 [-8.00, –2.000] -1,059
Ort. PP  31 12.8(6.01) 1-23   27 18.3(3.26) 12-24 185.5 <.001 [-8.00, –2.000] -1,121

Nota: LP: Lectura de Palabras; LPP: Lectura de PseudoPalabras; Ort: Ortografía; PP: Pseudopalabras

En relación con el número de participantes en cada grupo que presentaron dificultades lectoras (criterio 
de 1,5 DE por debajo de la media en los índices de precisión y velocidad de lectura de palabras y pseudo-
palabras), en la Tabla 3 se puede observar que en los resultados en las habilidades lectoras hay una repre-
sentación significativamente más alta de participantes con TDL con dificultades en precisión y velocidad de 
lectura de palabras, así como en precisión de lectura de pseudopalabras en comparación con el grupo con 
DT. Sin embargo, la proporción de participantes con dificultades en la velocidad de lectura de pseudopala-
bras no fue significativamente diferente entre los grupos.

Siguiendo con los resultados de escritura, en la Tabla 3, se observa que existe un porcentaje significa-
tivamente mayor de participantes con TDL que presentan dificultades en ortografía arbitraria, así como en 
ortografía reglada y en la escritura de pseudopalabras en comparación al grupo con DT.
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Tabla 3. Cantidad y porcentajes de participantes con presencia de dificultades en cada una de las tareas 
de lectura y escritura en función del criterio de 1.5 desviaciones estándar por debajo 

de la media correspondiente a su rango de edad en el grupo con TDL y en el grupo con DT

TDL DT Comparación

Variable Presencia 
dificultades (%)

Presencia de 
dificultades (%) X2 p

 Lectura
Precisión LP 13 (56,5%) 2 (8,7%) 12,0 (1) <0,001
Velocidad LP 9 (39,1%) 1 (4,3%) 8,18 (1) 0,004
Precisión LPP 13 (56,5%) 4 (17,4%) 7,56 (1) 0,006
Velocidad LPP 7 (30,4%) 3 (13,0%) 2,04 (1) 0,153

 Escritura
Ort. Arbitraria 21 (72,4%) 4 (16,7%) 16,4 (1) <0,001
Ort. Reglada 25 (86,2%) 7 (29,2%) 17,9 (1) <0,001
Ort. PP 27 (93,1%) 16 (66,7%) 6,00 (1) 0,014

Nota: LP: Lectura de Palabras; LPP: Lectura de PseudoPalabras; Ort: Ortografía; PP: Pseudopalabras

Presencia de bajo rendimiento de lectura y escritura en los grupos TDL y DT
Se identificaron aquellos niños/as que presentaron un bajo rendimiento en lectura, que sería una de las ca-
racterísticas principales de la dislexia y los que presentaron un bajo rendimiento en escritura, que sería una 
de las principales características de la disgrafía en el grupo con TDL y en el grupo con DT (véase apartado de 
Análisis de datos para una explicación más detallada sobre el procedimiento que se ha seguido para deter-
minar los criterios). Los resultados mostraron que una proporción considerable de participantes del grupo 
con TDL mostraron un bajo rendimiento en lectura compatible con un diagnóstico de dislexia, mientras que 
en el grupo con DT esta condición fue menos frecuente (Figura 1). La prueba de chi-cuadrado indicó que el 
valor de bajo rendimiento en lectura fue significativamente mayor en el grupo con TDL en comparación con 
el grupo con DT (χ² = 9,58(46,1); p = 0,002).

En cuanto al rendimiento en escritura, se observa que la mayoría de participantes con TDL mostró un bajo 
rendimiento en escritura compatible con un diagnóstico de disgrafía, mientras que en el grupo con DT la pre-
sencia de esta condición fue notablemente menor (ver Figura 1). El test de chi-cuadrado resultó significativo 
(χ² = 17,9 (53,1), p < 0,001), lo que indicó que el valor de bajo rendimiento en escritura fue significativamente 
mayor en el grupo con TDL en comparación con el grupo con DT

Figura 1. Representación gráfica de la distribución de bajo rendimiento en lectura y escritura para 
el grupo con trastorno del desarrollo del lenguaje (TDL) y el grupo con desarrollo típico (DT)

Nota: Eje de las X porcentaje (%) de participantes con bajo rendimiento en lectura y escritura.

Discusión
Este estudio examinó el nivel de lectura y escritura de un mismo grupo de niños y niñas con y sin TDL hispa-
nohablantes alrededor de dos años después de haber sido evaluados de sus habilidades de lenguaje oral y 
estando en los últimos años de la Educación Primaria. Se evaluó el porcentaje de participantes que presen-
taban dificultades de lectura y escritura y se analizó el porcentaje de quienes mostraron en conjunto un bajo 
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rendimiento en lectura, que sería una de las características principales de la dislexia y los que presentaron 
un bajo rendimiento en escritura, que sería una de las principales características de la disgrafía.

En primer lugar, los resultados mostraron que el grupo con TDL obtuvo puntuaciones significativamente 
más bajas en la lectura y escritura en comparación con el grupo con DT. Esto se observó en las principales 
variables evaluadas en la lectura (precisión y lectura de palabras y precisión de pseudopalabras) pero no en 
la lectura de pseudopalabras. La gran mayoría de los estudios previos con población infantil hispanohablan-
te con TDL han obtenido resultados similares con puntuaciones bajas en la lectura de palabras (p.ej., De 
Barbieri et al., 2016; Coloma et al., 2012; Coloma et al., 2015; Coloma et al., 2018). Sin embargo, los resultados 
no son tan claros en la lectura de pseudopalabras. En el metaanálisis de Ripoll-Salceda (2023) no se encon-
traron tampoco diferencias significativas en la velocidad en la lectura de pseudopalabras entre el grupo con 
TDL y el grupo control y esa fue también la variable en la que el tamaño del efecto fue el más pequeño de 
todos los reportados. Por otro lado, tanto Hincapié-Henao et al. (2008) como Soriano-Ferrer et al. (2019) sí 
que encontraron diferencias significativas en esa variable. Más adelante, en esta discusión, se analizarán en 
detalle estos resultados.

Respecto a la escritura, el grupo con TDL obtuvo significativamente puntuaciones más bajas en to-
das las variables analizadas (ortografía arbitraria, reglada de palabras y ortografía de pseudopalabras). 
Estudios previos con hablantes de inglés también habían encontrado dificultades en la ortografía (Dockrell 
et al., 2014; Joye et al., 2019; Mackie y Dockrell, 2004; Mackie et al., 2013; Reilly et al., 2014; Williams et 
al., 2013). Además, en el estudio más similar realizado con hispanohablantes, se encontró que el grupo 
con TDL cometió más errores, presentó tiempos de latencia más largos y tardó más en completar una 
tarea de dictado de palabras y pseudopalabras en comparación con sus pares con DT (Buil-Legaz et al., 
2023). Adicionalmente, los otros dos estudios sobre escritura en población infantil hispanohablante con 
TDL también encontraron una mayor proporción de errores ortográficos en una tarea de escritura de una 
historia previamente explicada oralmente (Soriano-Ferrer y Contreras-González, 2012) y en la producción 
de textos expositivos (Balboa-Castells et al., 2024).

Por otro lado, el porcentaje de participantes con TDL que presentaron dificultades graves en las variables 
de lectura y escritura (valores por debajo de 1,5 DE sobre la media) fue muy superior a los del grupo con DT. El 
grupo con TDL mostró mayor presencia de dificultades en la precisión lectora de palabras y pseudopalabras 
(56,5% en ambas). Sin embargo, presentó un menor porcentaje de dificultades en la velocidad de lectura de 
palabras (39,1%) y especialmente de pseudopalabras (30,4%) donde no se encontraron diferencias entre los 
y las participantes del grupo con TDL y el del grupo control. Esto nos indica que, al menos en la muestra del 
presente estudio, los niños y niñas con TDL presentaron más dificultades en la precisión que en la velocidad 
lectora. Respecto a la escritura, los valores del grupo con TDL arrojaron porcentajes de dificultades graves 
muy altos tanto en ortografía arbitraria (72,4%), reglada de palabras (86,2%) como en ortografía de pseudo-
palabras (93,1%) y mayor proporción de dificultades respecto al grupo con DT en ortografía arbitraria (16,7%), 
reglada de palabras (29,2%) y ortografía de pseudopalabras (66,7%).

Finalmente, el porcentaje de participantes con TDL que mostraron un bajo rendimiento en lectura, que se-
ría una de las características principales de la dislexia (56,5%) y los que presentaron un bajo rendimiento en 
escritura (86,2%), que sería una de las principales características de la disgrafía, fueron muy superiores a los 
del grupo de DT (13% y 29,2% respectivamente). En este sentido, diversos estudios en hablantes de inglés 
han analizado los porcentajes de concurrencia entre el TDL y la dislexia (p.ej., Catts et al., 2005; McArthur et 
al., 2000). McArthur et al. (2000) encontraron que el 51% de las niñas y niños con TDL cumplían también los 
criterios diagnósticos de la dislexia mientras que Catts et al. (2005) encontraron tasas de comorbilidad entre 
el TDL y la dislexia que oscilaron entre el 17% y el 36%, dependiendo de la edad y de cómo se definiera la 
dislexia. Sin embargo, estos valores no se han reportado en población hispanohablante. Nuestros resultados 
muestran unos valores muy importantes de bajo rendimiento en lectura y especialmente de escritura en los 
niños y niñas con TDL. Por otro lado, llaman la atención los altos valores encontrados en el grupo control 
en bajo rendimiento en lectura (el 13% de participantes) cuando la prevalencia de la dislexia se sitúa sobre 
el 7% (Peterson y Pennington, 2015) pero especialmente en el bajo rendimiento en escritura que se situó 
en el 29,2%. Aunque la prevalencia de la disgrafía se ha estimado entre el 10-30% (Kushki et al., 2011), ese 
rango tan amplio hace referencia al hecho de que en la categoría diagnóstica de la disgrafía se incluyen las 
dificultades en la adquisición de las diferentes habilidades de escritura (formación/legibilidad de las letras, 
espaciado entre letras, velocidad de escritura, ortografía, gramática y composición). En nuestro estudio solo 
analizamos la ortografía, por lo que no serían esperables unos valores tan altos en población típica como los 
encontrados. Por tanto, estos valores podrían ser debidos o bien a que actualmente en las aulas el nivel de 
ortografía del alumnado con desarrollo típico del lenguaje es muy bajo en alrededor de un tercio de ellos o a 
que la muestra de participantes con desarrollo típico del presente estudio presente este sesgo.

Todos estos resultados, en conjunto, muestran que los niños y niñas con TDL en los últimos años de la 
Educación Primaria presentan dificultades en decodificación y ortografía. Particularmente en la lectura, las di-
ficultades que se encontraron fueron superiores en precisión que en velocidad, siendo la lectura de pseudopa-
labras la habilidad más preservada, puesto que no se encontraron diferencias significativas con los controles. 
Por tanto, los resultados muestran que a pesar de aprender a leer en una lengua con un sistema ortográfico 
transparente, los niños y niñas con TDL todavía muestran dificultades a nivel general en decodificación al finalizar 
la Educación Primaria. Estos resultados son opuestos a los de Buil-Legaz et al. (2015), que encontró que a los 12 
años el grupo con TDL no presentaba diferencias significativas en decodificación pero sí en comprensión lectora 
en comparación con el grupo de control. En cambio, los resultados son similares a los de Hincapié-Henao et al. 
(2008) y a los de Soriano-Ferrer et al. (2019) que encontraron dificultades en la decodificación del grupo con TDL. 
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Hincapié-Henao et al. (2008), con una muestra de 51 niños y niñas con TDL de una edad media de 8 años y un 
rango de edad de 6 a 16 años encontraron diferencias significativas con tamaños del efecto altos en lectura de 
pseudopalabras, lectura de frases y lectura de un párrafo. De forma similar, Soriano-Ferrer et al. (2019), con una 
muestra similar a la de nuestro estudio (30 niños y niñas con TDL con una edad media de 8 años y 7 meses y un 
rango 8,10-9,80) y utilizando las mismas subpruebas del PROLEC-R también reportaron diferencias significativas 
en la precisión y velocidad de lectura de palabras y pseudopalabras. Los resultados en la velocidad de lectura de 
pseudopalabras son particularmente relevantes porque, como ya hemos mencionado, en el estudio de Ripoll-
Salceda (2023) no se encontraron diferencias significativas en la velocidad en la lectura de pseudopalabras entre 
los grupos de TDL y el grupo control de forma similar al presente estudio.

Las diferencias en la velocidad de lectura de pseudopalabras entre los grupos de TDL y DT varían según 
el estudio. Sin embargo, incluso cuando no se detectan diferencias significativas, los tamaños del efecto son 
siempre menores en la lectura de pseudopalabras en comparación con la lectura de palabras. Por ejemplo, 
el análisis individualizado de los/as participantes en el estudio de Soriano-Ferrer et al. (2019) se indicó que, 
a pesar de haber diferencias entre los grupos, el 66.7% de los niños y niñas con TDL mostró un rendimiento 
normal en la velocidad de lectura de pseudopalabras. Esta tendencia parece indicar que la población infantil 
con TDL utilizaría mayormente la ruta fonológica para leer, lo que generaría que las diferencias con los ni-
ños y niñas con desarrollo típico se minimizaran en la lectura de pseudopalabras. Así mismo, sus tiempos 
de lectura de palabras y de pseudopalabras tendirían a igualarse. En el presente estudio, la velocidad de 
lecturas de palabras se llevó a cabo en 73,2 segundos de media y la de pseudopalabras en 83,1 segundos, 
mientras que en el grupo con DT la velocidad de lectura fue de aproximadamente el doble en pseudopala-
bras (69,5 segundos de media) que en palabras (37,2 segundos de media). Aunque, como se ha indicado, los 
resultados no son concluyentes, esto apuntaría al hecho de que los niños y niñas con TDL podrían presentar 
dificultades para almacenar en la memoria las representaciones ortográficas de las palabras familiares, lo 
que les generaría una menor efectividad lectora con mayores tiempos de lectura y más errores de precisión. 
No obstante, se requieren más estudios que permitan analizar con mayor detalle estas posibles tendencias.

Por otro lado, ese posible mayor uso de la ruta fonológica en la lectura no se vería reflejado en la escritura, 
donde la escritura de pseudopalabras plantea grandes dificultades al grupo con TDL, ya que se muestran 
amplias diferencias con el grupo control.

En conclusión, los hallazgos de nuestro estudio deben considerarse para la evaluación de los niños y ni-
ñas con TDL así como respecto a la instrucción de la lectura y escritura en las escuelas. La población infantil 
con TDL tiene una gran probabilidad de tener dificultades en el desarrollo de la lectura y la escritura de una 
gravedad importante. Por este motivo, es importante evaluar el desempeño de estas habilidades desde el 
inicio de su instrucción para proporcionarles una intervención no solo intensiva tan pronto como se detecten 
dificultades en estas áreas para tratar de minimizar al máximo su impacto, si no también preventiva para mi-
nimizar las dificultades en estas áreas en edades posteriores. Los esfuerzos de investigación futuros deben 
centrarse en estudiar los posibles efectos de la intervención en la mejora de la lectura y la escritura en niños 
y niñas con TDL a lo largo de toda la Educación Primaria.

Limitaciones y futuros estudios
Este estudio exploró las habilidades de lectura y escritura en un grupo con y sin TDL. Sin embargo, presenta al-
gunas limitaciones. Aunque nuestro objetivo fue reclutar a tantos/as participantes como fuera posible, la muestra 
consistió en 58 participantes (31 con TDL y 27 con DT) en la F1 y 46 participantes (23 con TDL y 23 con DT) para la 
evaluación de lectura y 58 participantes (31 con TDL y 27 con DT) para la evaluación de escritura en la F2. Aunque 
el tamaño de la muestra es superior a la mayoría de los estudios llevados a cabo anteriormente sobre las capa-
cidades de lectura y escritura en población con TDL hispanohablante (p. ej., Acosta et al., 2016; Albornoz et al., 
2014; Coloma et al., 2012; Coloma et al., 2015; Coloma et al., 2018; De las Heras et al., 2020; Hincapié-Henao et al. 
2008; Jordan et al., 2019; Mesa et al., 2013; Soriano-Ferrer et al. 2019; Suárez-Coalla et al., 2024) consideramos 
que no es una muestra suficientemente amplia como para poder establecer porcentajes de comorbilidades. 
Sería necesario llevar a cabo un estudio epidemiológico para poder establecer unos datos representativos de la 
población. Sin embargo, aunque esta limitación es clara, los datos nos ofrecen una primera aproximación de la 
amplia repercusión que el TDL tiene en el desarrollo de la alfabetización. Por otro lado, nuestro estudio incluyó a 
participantes de edades comprendidas entre los 7;11 y los 12;4 años en la F2 para la lectura y entre los 7;11 y los 16;2 
años en la F2 para la escritura, lo que representa un rango amplio de edades. Además, las diferencias de edad 
transcurridas entre la F1 y la F2 fueron de 24 meses en el grupo con TDL y de 16 meses en el grupo con DT lo que 
puede tener efectos en los resultados. Con el fin de mejorar la generalización y fiabilidad de nuestros hallazgos, 
se recomienda que los estudios futuros amplíen el tamaño de la muestra e incluyan un intervalo de edad más 
específico y sin diferencias en el tiempo transcurrido para las evaluaciones entre los grupos de participantes. Al 
aumentar el número de participantes y reducir el rango de edad, los resultados pueden mostrar una comprensión 
más completa y ajustada de la relación entre el TDL y las dificultades en la lectura y la escritura.
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