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Resumen:  

Durante los últimos años, la adopción de Sistemas de Gestión del Aprendizaje (en inglés Learning 
Management Systems o LMS) para apoyar los procesos de formación virtual ha crecido continuamente. Por 
lo tanto, una necesidad potencial y un factor significativo para proporcionar un soporte personalizado, en el 
contexto de estos sistemas, ha sido la identificación de las características particulares de los estudiantes 
con el fin de proporcionar adaptaciones de los elementos del sistema a estas características particulares. 
Características particulares que ha sido poco estudiada en un proceso de formación virtual son las 
Dificultades Específicas de Aprendizaje (DEA) de los estudiantes. La dislexia es una DEA común en 
estudiantes universitarios de habla hispana, que se refiere específicamente a la manifestación de diferentes 
dificultades en la lectura. La dislexia requiere de una atención especial por las instituciones de educación 
superior para detectar, evaluar y asistir a los estudiantes afectados durante su proceso de aprendizaje. Por 
consiguiente, este estudio se centra en hacer una revisión literaria de estos aspectos, con el fin de 
responder al desafío de ¿Cómo incluir a los estudiantes universitarios de habla española con dificultades 
de lectura en un proceso de formación virtual? 

Palabras clave: formación virtual, ambiente virtual de aprendizaje, LMS, inclusión, Dificultades Específicas 
de Aprendizaje (DEA), dislexia, modelo de usuario, adaptación, personalización;  
 

1. Introducción 

Hoy en día la educación virtual es una modalidad de formación revolucionaria dado que permite el acceso 
a cualquier persona a un ambiente de aprendizaje independientemente del lugar y del momento en el que 
se encuentre. Es así, que cada día más y más personas se benefician de los ambientes virtuales de 
aprendizaje. Sin embargo, la alta diversidad de estudiantes que pueden acceder a este tipo de educación, 
plantea nuevos desafíos al modelo tradicional de enseñanza, en el cual las actividades y recursos de 
aprendizaje son proveídos a todos los estudiantes de la misma manera. Modelo donde no se considera que 
los estudiantes podrían tener características diferentes; incluso pueden tener diferentes niveles de 
conocimiento, y por lo tanto no pueden ser tratados de la misma manera. Por consiguiente es de gran 
importancia proveer un ambiente virtual de aprendizaje que pueda adaptarse automáticamente a las 
características y nivel de estos estudiantes. 

En este sentido, las tecnologías adaptativas y personalizadas han demostrado algunas capacidades y 
logros en el ámbito de la educación virtual (Brusilovsky & Millán, 2007; Fontenla, Caeiro, & Llamas, 2009; 
Hsiao, Sosnovsky, & Brusilovsky, 2010; Santos, Baldiris, Boticario, Gutierrez, & Fabregat, 2011). De esta 
manera, mientras, los Sistemas de Gestión de Aprendizaje (en inglés Learning Management Systems o 
LMS) son sistemas que gestionan contenidos de aprendizaje (como imágenes, animaciones, vídeos, etc.), 
así como herramientas de colaboración, seguimiento de los estudiantes, evaluación , etc., los Sistemas 
Hipermedia Adaptativos (SHA) son sistemas capaces de proporcionar a los estudiantes adaptación y 
experiencias personalizadas basadas en el procesamiento de la información de un “modelo de usuario" 
(Bra & Stash, 2002; Brusilovsky & Millán, 2007; Graf, 2007; Hsiao, 2012; Peña, 2004). 

El modelo de usuario describe las características de los estudiantes y es usado para "adaptar" diferentes 
aspectos de un sistema al estudiante. Así, la combinación de estas dos tecnologías, LMS y SHA, al 
implementar procesos adaptación dentro de un LMS considerando los conceptos propuestos por los SHA, 
permiten personalizar y mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de educación virtual. La 
implementación de estos procesos de adaptación tiene en cuenta las características de los estudiantes, 
tales como el conocimiento, preferencias, intereses, estilos de aprendizaje, conocimientos previos, 
habilidades, creencias, entre otras, así como aspectos técnicos como el uso de estándares e-learning, 
lineamientos de accesibilidad y de usabilidad, la consideración de características del contexto de acceso 
(como, la tecnología, la ubicación, el tiempo, etc.), entre otros. Sin embargo, existe una gran preocupación 
con la inclusión de los estudiantes con necesidades educativa especiales como son: las discapacidades 



  

físicas o psicológicas, las dificultades de aprendizaje, la edad, los problemas culturales, así como las 
condiciones sociales a fin de lograr un "Aprendizaje para Todos" (Gregg, 2007; Judge & Floyd, 2011; Petrie, 
King, & Hamilton, 2004). 

De acuerdo con la Comisión Europea (EC), el programa de Life-long learning (LLL) y las Naciones 
Unidas, es necesario establecer planes de acción que contribuyan a un “Aprendizaje para Todos” y asegurar 
la igualdad de oportunidades para todas las personas independientemente de sus condiciones. Es por ello 
el interés en esta investigación en contribuir al desarrollo de un “Aprendizaje Virtual para Todos” (Bjork, 
Ottosson, & Thorsteinsdottir, 2008; Donnelly & Mcsweeney, 2008; Moreno, 2008), estudiando como ofrecer 
un ambientes virtual de aprendizaje que incluyan estudiantes con necesidades educativas especiales como 
son las Dificultades Específicas de Aprendizaje (DEA). 

En general, las DEA son desórdenes presentados por los estudiantes relacionados principalmente con 
la adquisición y uso de la escucha, el habla, la lectura, la escritura, el razonamiento y las habilidades 
matemáticas. Las DEA son dificultades que generalmente afectan a las personas durante toda su vida, por 
consiguiente se puede hablar de niños, adolescentes y adultos con DEA. Además, las DEA se clasifican de 
acuerdo al tipo de dificultad presentado en cuatro (4) tipos (Molina, Sinués, Deaño, Puyuelo, & Bruna, 1998; 
Padget, 1998; Wong, Butler, Ficzere, & Kuperis, 1996): 1) Dislexia o dificultades específicas en lectura, 2) 
Disortografía o dificultades especificas con la ortografía, 3) Disgrafía o dificultades específicas con la 
escritura y 4) Discalculia o dificultades específicas con las matemáticas.  

Así, un reto interesante en este estudio es considerar estudiantes con DEA en un proceso de aprendizaje 
y proporcionarles experiencias adaptadas y personalizadas a sus necesidades y ritmos de aprendizaje 
aportando a un “Aprendizaje para Todos”. De esta manera, este estudio se enfoca en estudiantes 
universitarios de habla hispana con dislexia, una población que ha sido poco estudiada y que requiere 
atención debido a la cantidad de estudiantes que llegan a la Universidad presentando este tipo de 
dificultades (Gregg, 2007; Jiménez, Gregg, & Díaz, 2004; Sparks & Lovett, 2010). 

1.1. Preguntas de investigación 

Teniendo en cuenta los retos mencionados previamente, y considerando el problema de extender los 
LMS a estudiantes con dislexia, la pregunta de investigación que podría ser resuelta en este estudio es: 
¿Qué características de los estudiantes universitarios de habla hispana con dislexia se podrían considerar 
en un ambiente virtual de aprendizaje? 

La respuesta a esta pregunta se podría dar en el desarrollo de esta revisión literaria, generando el 
planteamiento de métodos y herramientas que permitan la inclusión de estudiantes universitarios con 
dislexia en un LMS. 

1.2. Metodología de investigación 

Este estudio se enfoca en contribuir a un “Aprendizaje Virtual para Todos”, mediante la realización de 
una revisión literaria que permita considerar la inclusión de estudiantes con dislexia en un ambiente virtual 
de aprendizaje. Se espera que este estudio genere algunas pautas para el desarrollo de métodos y 
herramientas para detectar, evaluar y asistir a estos estudiantes durante el desarrollo de su carrera 
universitaria. Dado que este estudio es una revisión de la literatura existente, la información recogida por el 
autor viene de las siguientes fuentes:  
 La revisión de literatura relevante relacionada con LMS, SHA, Aprendizaje para Todos, inclusión, DEA 

(específicamente conceptos de dislexia y dificultades específicas en la lectura), así como información 
sobre su detección, evaluación, asistencia y apoyo tecnológico. 

 La identificación de investigadores y grupos de investigación que se encuentran trabajando en 
problemáticas similares y que podrían enriquecer la discusión de este estudio. Así como la participación 
en diferentes conferencias y seminarios relacionados con el tema.  

 La revisión de casos de estudio y experiencias de investigación, los cuales contribuyen a un conocimiento 
empírico e investigativo a la problemática planteada. 

2. LMS vs SHA 

En los procesos en formación virtual, el uso de los LMS ha ido incrementado constantemente, 
principalmente por potencialidades como: 



  

 La disponibilidad en Internet, para un uso por parte de docentes y estudiantes. 
 El proporcionar herramientas para la interacción entre estudiantes y docentes. 
 El apoyar a los docentes y administradores en la creación, administración y gestión de cursos en línea. 
 El promover el logro de objetivos de aprendizaje a través de actividades y recursos compartidos. 
 El proveer una gran variedad de características educativas que pueden ser incorporadas en los cursos, 

tales como exámenes, tareas, foros, salas de conversación, wikis, blogs, entre otros. 
 El permitir incorporar y presentar diversidad de contenidos multimedia para el aprendizaje como texto, 

imágenes, videos, audios, enlaces, documentos, presentaciones, etc. 
 Además, los LMS presentan capacidades que permitir implementar adaptaciones para la personalización 

del aprendizaje. Más específicamente, se ha encontrado que algunos LMS han incorporado diferentes 
modelos de datos para representar y mantener información de los estudiantes, flujos de aprendizaje, 
evaluación y contenidos, que pueden ser procesados e inferidos para entregar recursos adaptados a las 
necesidades de los estudiantes. 
De acuerdo con la literatura y experiencias revisadas, las adaptaciones de un LMS se logran mediante 

la incorporación de métodos de los SHA. Brusilovsky (1996), uno de los mayores exponentes en el tema, 
dice "Los SHA son sistemas hipermedia que reflejan algunas características de los usuarios en el modelo 
de usuario y aplican este modelo para adaptar varios aspectos visibles del sistema al usuario". De esta 
manera, se puede interpretar que estos SHA están formados básicamente por un sistema hipermedia (como 
un LMS), un modelo de usuario (con características de los estudiantes) y un componente adaptativo (como 
una máquina de adaptaciones). Así, el resultado de la integración de estos tres componentes sería la 
adaptación de contenidos, actividades y herramientas entre otros elementos educativos de acuerdo a las 
características de los estudiantes en un LMS. 

En los últimos años, diversos trabajos de investigación se han realizado en la implementación de 
procesos de adaptación en la arquitectura de los LMS con el objetivo de adaptar contenidos, actividades, 
competencias, navegación, evaluación y servicios (como foros, salas de conversación, etc.) (Baldiris, 2012; 
Bull, Jackson, & Lancaster, 2010; Carmona, Castillo, & Millán, 2007; Florian, 2013; Fontenla et al., 2009; 
Gómez, 2013; Graf, 2007; Gutierrez et al., 2009; Huerva, 2008; Mancera, 2008; Mejia, Mancera, Gómez, 
Baldiris, & Fabregat, 2008; Mejia, 2009; Moreno, 2008; Peña, 2004; Vélez, 2009).  

Básicamente, la implementación de estos procesos de adaptación toma en cuenta características 
individuales de los estudiantes tales como el conocimiento, intereses, preferencias, estilos de aprendizaje, 
habilidades, creencias, así como consideraciones tecnológicas como el uso de estándares, lineamientos 
de accesibilidad y usabilidad, y características del contexto como el tipo de tecnología, la ubicación, el 
tiempo, entre otros. Adicionalmente, dentro de un contexto de “Aprendizaje Virtual para Todos”, se pueden 
considerar la implementación de procesos de adaptación que permitan la inclusión de estudiantes que 
presentan necesidades educativas especiales con el objetivo de facilitar su aprendizaje. De esta manera, 
factores como el lugar donde acceden a la información, su edad, sus discapacidades físicas y sicológicas, 
sus dificultades específicas de aprendizaje, sus problemas culturales, entre otros, son considerados. En 
este sentido, algunas estudios de investigación han discutido diferentes características de estos estudiantes 
como sus necesidades educativas especiales y la implementación de lineamientos de accesibilidad 
(Gelvez, Baldiris, & Fabregat, 2011; Judge & Floyd, 2011; Mancera, Baldiris, Fabregat, Viñas, & Caparros, 
2011; Mejia & Fabregat, 2010; Moreno, 2008; Santos et al., 2011).  

2.1. Modelo de usuario 

Un modelo de usuario es responsable de almacenar la información de los estudiantes. Básicamente, este 
modelo representa el conocimiento, intereses, preferencias, metas, experiencias y rasgos individuales del 
estudiante durante su proceso de aprendizaje, permitiendo la personalización y adaptación del aprendizaje 
de acuerdo a sus necesidades (Brusilovsky & Millán, 2007; De Bra, 1999). 

De acuerdo con Brusilovsky y Millán (2007), el proceso de modelado del usuario permite la definición y 
mantenimiento de la información de los estudiantes en el sistema. Existen diferentes categorizaciones para 
los modelos de usuario. Por ejemplo, Brusilovsky y Millán (2007) definen dos tipos: modelos basados en 
las características del estudiante y modelos basados en estereotipos de ellos. Cook y Kay (1994), proponen 
la división en modelos públicos y privados. S. Bull y Nghiem (2002), discuten sobre modelos 
inspeccionables, editables y negociables. Además S. Bull (2004) habla también de modelos cooperativos. 
De acuerdo con  Rueda, Arruarte, and Elorriaga (2007), los modelos de usuario se pueden clasificar en 
modelos con datos crudos, modelos visuales y modelos de soporte de decisiones. 

De otro lado, la revisión de la literatura muestra que actualmente los modelos de usuario están siendo 
construidos con información demográfica, competencias, conocimiento, intereses, metas y experiencia 
(Baldiris, 2012; Florian, 2013; Mejia et al., 2008; Peña, Gómez, Mejia, & Fabregat, 2008; Peña, 2004). 
Además, existen algunos estudios que construyen modelos basados en estilos cognitivos (Graf, 2007; Lin 



  

& Kinshuk, 2005), estilos de aprendizaje (Baldiris, 2012; Carmona et al., 2007; Graf, 2007; Mejia, 2009; 
Ortigosa, Paredes, & Rodriguez, 2010; Peña, 2004), estados emocionales y afectivos (Baldiris et al., 2011; 
Conati & Maclaren, 2005; Mancera et al., 2011; Picard, 1997), personalidad (F. García, Amandi, Schiaffinoa, 
& Campoa, 2006), habilidades metacognitivas (Conati, Larkin, & VanLehn, 1997), y actitudes y 
percepciones (Arroyo & Woolf, 2005), así como trabajos en progreso que modelan el usuarios de acuerdo 
a aspectos como la motivación, responsabilidad y perseverancia. Otros estudios se encontraron enfocados 
en discapacidades físicas y cognitivas como las discapacidades visuales y auditivas (Gelvez et al., 2011), 
déficit de atención e hiperactividad (Baldiris et al., 2011; Mancera et al., 2011), y dificultades de aprendizaje 
(Mejia, Fabregat, & Marzo, 2010), así como aspectos relacionados con la diversidad cultural como el 
multilingüismo (Bacca, Baldiris, Fabregat, & Avila, 2013). 

2.1.1. Procesos de adaptación 

 
El concepto de adaptación es aspecto muy importante de investigación en el área de los sistemas 

hipermedia (De Bra, 1999; Oppermann, Rashev, & Kinshuk, 1997). Las investigaciones han mostrado que 
la implementación de procesos de adaptación pueden proveer ambientes virtuales de aprendizaje 
mejorados y consecuentemente los estudiantes podrán alcanzar mejores desempeños académicos 
(Baldiris, 2012; Gómez, 2013; Mejia, 2009; Peña, 2004; Vélez, 2009). 

De acuerdo con De Bra (1999), en un sistema adaptable el estudiante debe proveer un perfil (a través 
de un diálogo o cuestionario). Este perfil podría incluir ciertas preferencias de presentación (como colores, 
tipos de medios, estilos de aprendizaje, etc.) e información académica (como calificaciones, conocimiento, 
etc.). Mientras que un sistema adaptativo monitorea el comportamiento del estudiante y se adapta acorde 
a este monitoreo. Así, la transformación de las preferencias y conocimiento del estudiante podría ser 
deducido del monitoreo automático en el sistema, sin embargo, para información más precisa, el sistema 
podría preguntar al estudiante mediante diálogos o cuestionarios. 

De esta manera, un proceso de adaptación requiere: características del estudiantes (conocimiento, 
metas, estilos cognitivos y de aprendizaje, motivación, preferencias, etc.), técnicas de modelado del usuario 
(basado en características, basado en estereotipos, etc.), tareas a desarrollar (naturaleza, prioridad, nivel, 
etc.), estrategias de enseñanza y demás información relevante. Además, este proceso requiere la definición 
de métodos y técnicas de adaptación (Brusilovsky, 1996). 

Numerosos estudios de implementación de procesos de adaptación para diferentes dominios de 
aplicación se han llevado a cabo. Por ejemplo, E. Brown, Stewart y Brailsford (2006), Mejia, Baldiris, Gómez 
y Fabregat (2009), y Wolf (2002), describen procesos de adaptación basados en contenidos de aprendizaje. 
(Paredes & Rodriguez, 2004; Yudelson & Brusilovsky, 2008) describen procesos de adaptación basados 
en la navegación. (Marcos, Martínez-Monés, Dimitriadis, & Anguita, 2006) describen procesos de 
adaptación basados en la identificación de roles de los estudiantes. Alfonseca et al. (2006), Baldiris, 
Fabregat, Mejia y Gómez (2009), y Paredes y Rodriguez (2006) adaptan herramientas y actividades de 
colaboración. Florian, Baldiris y Fabregat (2010) y Marcos, Martinez, Dimitriadis, y Anguita (2006) proponen 
procesos de adaptación basados en la evaluación de los estudiantes. E. Brown et al., (2006), Marcos, 
Martínez-Monés, et al. (2006), y Wolf (2002) describen adaptaciones a nivel de interfaces gráficas. 
Finalmente, Blanco-Fernandez (2005), Duval (2011), O. C. Santos et al (2011), y Schafer, Konstan y Riedl 
(1999) presentan trabajos en cuanto a adaptar recomendaciones a los estudiantes. 

Tal como se evidencia en los trabajos previos mostrados, existe una tendencia a la integración de los 
aspectos de los SHA con los LMS, con el objetivo de aplicar conceptos de adaptación a los LMS y asegurar 
que estos sistemas provean un aprendizaje adaptado y personalizado a las características de los 
estudiantes. La Figura 1 muestra una representación de cómo se está llevando a cabo esta integración.  

3. Aprendizaje  virtual para Todos e Inclusión 

Actualmente el foco principal de los LMS es dar solución a los problemas técnicos presentados por los 
llamados estudiantes ordinarios (es decir, los estudiantes con habilidades y competencias acorde con su 
edad y nivel académico) en sus diferentes áreas de conocimiento. Mientras los problemas presentados por 
otros grupos de estudiantes con necesidades y habilidades muy diferentes a las ordinarias han tenido 
soluciones bastante limitadas por parte de los creadores y desarrolladores de LMS, aparentemente por su 
desconocimiento sobre las necesidades educativas especiales que pueden presentar los estudiantes 
ocasionando la inaccesibilidad a los LMS. La Figura 2 muestra una adaptación de la pirámide de Benktzon 
(1993) que describe los diferentes tipos de estudiantes que podrían acceder a un LMS. Al final de la 
pirámide aparecen los estudiantes ordinarios. 

 



  

 

Un diseño de aprendizaje para todos que asegure la creación de contenidos, recursos, actividades o 
evaluación acorde a las necesidades y habilidades del estudiante son aspectos que requieren más 
desarrollo e investigación. Sin embargo, se encontraron algunos estudios que proponen LMS accesibles 
para todos los estudiantes (Gutierrez et al., 2009; Judge & Floyd, 2011; Paciello, 2000; Petrie et al., 2004; 
Zhang, Almeroth, Knight, Bulger, & Mayer, 2007). La investigación en este sentido ha iniciado y el interés 
por los docentes, investigadores y profesionales relacionados se hace cada día más evidente (Bjork et al., 
2008; Donnelly & Mcsweeney, 2008; Moreno, 2008). 

El aprendizaje virtual para todos es un concepto que se asocia a la inclusión de los estudiantes con 
necesidades educativas en ambientes virtuales de aprendizaje. Básicamente, el aprendizaje virtual para 
todos significa asegurar que todos los estudiantes, no solo los más privilegiados, adquieran el conocimiento 
y habilidades apoyados en el uso de un LMS.  

La idea de inclusión es la modificación del sistema educativo para responder a las necesidades de todos 
los estudiantes, en términos de currículo, metodologías, estrategias de enseñanza, lineamientos, etc. En 
este contexto, diversos proyectos has sido propuestos como IRIS1, TATE2, BenToWeb3, MICOLE4, SEN-
IST-NET5, ALPE6, EU4ALL7, ALTER-NATIVA8, y ALTERNATIVE-eACCESS con el propósito de lograr una 
inclusión tanto educativa como laboral y promover la independencia de la población en necesidad, creando 

 

1 www.irisproject.eu 
2 http://www.tateproject.org.uk/ 
3 http://www.bentoweb.org/home 
4 http://micole.cs.uta.fi/ 
5 http://saci.org.br/?modulo=akemi&parametro=16078 
6 http://www.bentoweb.org/home 
7 http://www.eu4all-project.eu/ 
8 http://titanic.udg.edu:8000/www_alternativa/ 

Figura 1. Esquema representando la integración de un SHA con un LMS. 

Figura 2. Pirámide de usuarios que se consideran en el diseño de un Aprendizaje para Todos, adaptado de 
(Benktzon, 1993). 



  

actividades de entrenamiento, portales web, metodologías, lineamientos de accesibilidad y tecnologías 
asistivas. 

4. Dificultades Específicas de Aprendizaje 

Dentro del grupo de estudiantes con necesidades educativas especiales (ver Figura 2), se encuentran 
los estudiantes con Dificultades Específicas de Aprendizaje (DEA) (Barca & Porto, 1998), que son 
estudiantes que presentan problemas en la comprensión y uso del lenguaje, que se manifiestan en 
inadecuada capacidad de pensar, escuchar, hablar, leer, escribir e incluso dificultades en el razonamiento 
y cálculos matemáticos. 

Aunque los estudiantes con DEA parecen estudiantes ordinarios a primera vista, ellos no pueden 
alcanzar los objetivos de aprendizaje de la misma forma que el grupo de estudiantes ordinario (McLaughlin 
et al., 2006; Santiuste & González-Pérez, 2005). Presentan un coeficiente intelectual en rangos normales, 
pero un desempeño académico bastante inferior al de sus compañeros, sin presentar problemas 
sensoriales o motores. 

El estudio de las DEA se enfoca en identificar las condiciones que afectan el desarrollo personal de los 
estudiantes y justificar la provisión de ayudas o servicios especiales, tales como la provisión de 
herramientas adecuadas, de programas de intervención y apoyo a los procesos de aprendizaje. 

Los estudiantes que presentan alguna DEA tienen características comunes que pueden ser identificadas 
al explorar sus procesos cognitivos (Jiménez, 1999; Rojas, 2008), para así proveer el apoyo individualizado 
que les ayude a superarlas. La Tabla 1 resume algunas de las características más comunes de estudiantes 
con DEA, identificadas de trabajos relacionados (Burke & Ryan, 2004; Cousins & Duhl, 1983). 

Tabla 1. Resumen de características comunes en estudiantes con DEA. 

• Ellos tienen dificultad para establecer metas, priorizar y finalizar trabajos. 
• Ellos tienen dificultad para organizar el tiempo; a menudo necesitan más tiempo para finalizar las tareas. 
• Ellos tienen dificultad para concentrase. 
• Ellos tienen dificultad para expresarse por si solos.  
• Ellos tienen dificultad para memorizer. 
• Ellos tienen dificultad para recordar o seguir instrucciones. 
• Ellos tienen dificultad para participar en grupos de trabajo. 
• Ellos tienen dificultad para procesar la información rápidamente. 
• Ellos tienen dificultad para recibir señales sociales y mantener la atención. 
• Ellos tienen rápidos cambios de humor, aparentemente inmaduros y falta de sensibilidad. 
• Ellos requieren un montón de atención de los demás. 
• Ellos tienen baja autoestima. 
• Ellos tienen pobre desempeño académico. 

 
Tal como se mencionó antes, existe diversas teorías para la clasificación de las DEA (Molina et al., 1998; 

Padget, 1998; Wong et al., 1996). De esta manera, para este estudio la clasificación se realiza con base en 
estos estudios así como en los sistemas de clasificación de la Organización Mundial de la Salud, el ICD-10 
(World Health Organization, 1993) y la Asociación Psiquiatría Americana, el DSM-IV-TR LD (American 
Psychiatric Association, 2000). Por consiguiente se consideran cuatro (4) tipos: 
 Dislexia: se refiere a los desórdenes específicos en la lectura, es decir, las dificultades con las habilidades 

básicas de la lectura y la compresión lectora. 
 Disortografía: se refiere a los desórdenes específicos con la ortografía, es decir, las dificultades que 

llevan a un bajo desempeño ortográfico. 
 Disgrafía: se refiere a los desórdenes con la expresión escrita, es decir, las dificultades con la escritura. 
 Discalculia: se refiere a los desórdenes específicos con las matemáticas, es decir, las dificultades con 

los cálculos y razonamiento matemático. 

5. LMS y DEA 

Algunos estudios de investigación han confirmado que existen algunas regulaciones orientadas a hacia 
un aprendizaje inclusivo en educación superior con el objetivo de promover la igualdad de oportunidades 
entre los estudiantes (Luna, 2009; Vickerman & Blundell, 2010). Consecuentemente, algunas instituciones 
de educación superior han implementado estrategias para fomentar y apoyar la participación de estudiantes 
con DEA, particularmente, existe un creciente foco en estudiar e implementar estrategias que aseguren la 
participación de todos en los LMS (Hampton & Gosden, 2004). 

Hoy en día algunos LMS presentan características que apoyan a estudiantes con DEA. Por ejemplo, 



  

Blackboard9, ATutor10  y LearnWise11 incluyen lineamientos de accesibilidad y proveen recomendaciones 
de accesibilidad para sus usuarios (Phipps et al., 2002). DotLRN implementa algunos mecanismos de 
accesibilidad12. LearnWise incluye interfaces adaptativas y aplicaciones de texto a voz (Phipps et al., 2002). 
Finalmente, IntraLearn ofrece algunas herramientas especializadas para apoyar estudiantes con diferentes 
tipos de dificultades13. Además, se encontraron varios proyectos de investigación que proponen la 
construcción o extensiones de LMS para que incorporen funcionalidades para estudiantes con DEA, como 
son el EU4ALL (European Unified Approach for Accessible Lifelong Learning)14, HADA (herramienta que 
apoya el tratamiento de DEA en el aula de clase) (Malet & Mainer, 2010), ABA (Association for Behavior 
Analysis)15, DysLextest (Sistema para la remediación y evaluación de la dislexias)16, SICOLE (Sistema 
basado en el Conocimiento para la Evaluación de las Dificultades Lectoras en Lengua Española) (González, 
Estevez, Muñoz, Moreno, & Alayon, 2004), Aprender (Portal web para estudiantes con DEA) (F. García, 
2003), AHS-RW (Adaptive Hypermedia System for Reading and Writing learning) (Ortega, Gea, & Gutiérrez, 
2002), COSE (Creation of Study Environments) (Stiles, 2000), AVANTI (Stephanidis et al., 1998).  

La Tabla 2 resume algunos aspectos considerados en los proyectos presentados arriba, como la 
población a la que va dirigida el proyecto, la DEA, si el sistema presenta o no recursos educativos digitales 
para el estudiante con DEA, si implementa mecanismos de evaluación y asistencia a estudiantes con DEA, 
y finalmente, si el sistema está orientado a cursos en el LMS o es una herramienta con información general 
sobre un LMS que sirve para todos los estudiantes y docentes.  

Tabla 2. Proyectos de investigación con LMS que consideran DEA. 

Sistema Actores LD Recursos Evaluación Asistencia Diseño del Sistema 

Estudiante Docente Otros Disl. Disg. Disor. Disc. Si No Si No Si No Orientado 

a cursos 

Herramienta 

genérica 

EU4ALL x   x    x   x x  x  

HADA  x  x x x x  x  x  x  x 

ABA  x  x x x x  x  x  x  x 

DysLextest x x  x    x   x  x  x 

SICOLE x   x    x  x   x  x 

Aprender x x x x x x x x   x  x  x 

AHS-RW x   x x x  x   x x   x 

COSE x   x x   x   x x  x  

AVANTI   x x x x  x   x x  x  

 
Aquí es importante resaltar que no todos los sistemas presentados en la Tabla 2 integran ambos evaluación 
y asistencia de estudiantes con DEA, aunque varios de ellos ofrecen recursos de aprendizaje específicos 
que apoyan a los estudiantes afectados mediante un LMS en un proceso de aprendizaje. 

6. Dislexia 

En este estudio nos centramos en la dislexia dado que es la dificultad de aprendizaje más común en 
educación. Además la lectura es considerada la base de cualquier proceso educativo desde que la mayoría 
de conocimientos transmitidos durante el proceso se realizan a través del lenguaje escrito. Así, cuando los 
estudiantes tienen  dificultad con esta habilidad, su desempeño académico y en general su desarrollo 
personal se ve afectado. 

Aunque la definición de la dislexia viene desde 1877, cuando Kussmaul (1877) publicó el caso de un 
paciente quien no lograba una lectura completa a pesar de tener un muy buena agudeza visual, así como 
inteligencia y lenguaje en condiciones de normalidad. Otros estudios fueron evolucionando en sus 
investigaciones y generando nuevas teorías para su definición (Harris & Hodges, 1981; Román, 2008; 
Thomson, 1992). La definición más aceptada fue la propuesta por  Lyon, Shaywitz y Shaywitz (2003): "La 
dislexia es una dificultad específica de aprendizaje de origen neurobiológico, caracterizada por la presencia 

 

9 http://www.blackboard.com/  
10 http://atutor.ca/  
11 http://learnwise.co/ 
12 http://dotlrn.org/product/accessibility/  
13 http://www.intralearn.com/  
14 http://www.eu4all-project.eu/ 
15 http://www.aba-elearning.com/ 
16 http://www.indracompany.com/sostenibilidad-e-innovacion/proyectos-innovacion/ 

http://www.blackboard.com/
http://atutor.ca/
http://dotlrn.org/product/accessibility/
http://www.intralearn.com/Default.aspx


  

de dificultades en la precisión y fluidez en el reconocimiento de palabras (escritas) y por un déficit en las 
habilidades de decodificación (lectora) y deletreo. Estas dificultades comúnmente son resultado de un déficit 
en el componente fonológico del lenguaje y se presentan de manera inesperada ya que otras habilidades 
cognitivas se desarrollan con normalidad y la instrucción lectora es adecuada. Como consecuencias 
secundarias, pueden presentarse dificultades en la comprensión lectora y reducirse la experiencia lectora, 
lo que puede obstaculizar el incremento del vocabulario y del conocimiento general”.    

De acuerdo con estas definiciones y particularmente con la de Lyon et al. (2003), la dislexia no es 
resultado de un único déficit. La dislexia está determinada por varios factores donde cada factor da lugar a 
diferentes síntomas. En otras palabras, la dislexia es una DEA que tiene un número de dificultades o 
síntomas en varios procesos que involucran la lectura. 

Además, como se logra evidenciar a lo largo de esta revisión literaria, las dificultades en lectura, escritura 
y ortografía están bastante relacionadas; así pobres lectores generalmente también tienen dificultades en 
escritura y ortografía (Berninger, Nielsen, Abbott, Wijsman, & Raskind, 2008; Berninger, Winn, et al., 2008; 
Hatcher, Snowling, & Griffiths, 2002). Lo que se refleja en la práctica común, donde se encuentran 
estudiantes con dislexia ocasionada por dificultades en la escritura (Høien & Lundberg, 2000; Lindgrén, 
2012).  

6.1. Características 

Tal como se menciona arriba, la dislexia está muy relacionada y puede ser causa de otras dificultades 
específicas de aprendizaje con es la disgrafía y la disortografía. La Tabla 3 muestra las características 
comunes de estudiantes con dislexia. Las Tablas 4 y 5 presentan las dificultades en escritura y ortografía 
relacionadas con la dislexia (Baumel, 2008; Davis, 1992a; J. N. García, 1995; Gills, 2007; Grande, 2009; 
Moore, 2008). Además estas tablas fueron elaboradas considerando los lineamientos de la OMS, la APA, 
la NJCLD, el NRP17 y la LSIS18, así como por otras fuentes literarias especializadas en dislexia (Beatty & 
Davis, 2007; Jiménez & Artiles, 2007; Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008; Snowling, 2000). 

Tabla 3. Características comunes de estudiantes con dislexia. 

• Ellos omiten y/o confunde letras/fonemas/sílabas/palabras cuando leen. 
• Ellos tienen dificultades en el reconocimiento y entendimiento de letras/fonemas/sílabas/ 

palabras. 
• Ellos deben leer lentamente para evitar confusiones. 
• Ellos tienen dificultades con las habilidades de decodificación. 
• Ellos encuentran difícil leer en voz alta. 
• Ellos tienen dificultades con la pronunciación o usan palabras erróneas. 
• Ellos tienen dificultades con la seguridad y fluencia para el reconocimiento de palabras. 
• Ellos tienen dificultades para adquirir nuevo vocabulario y conocimiento general. 
• Ellos tienen dificultad para encontrar la palabra correcta. 
• Ellos tienen dificultades para extraer la idea principal de un texto en la primera lectura. 
• Ellos tienen una reducida experiencia lectora. 
• Ellos encuentran difícil concentrase cuando leen. 
• Ellos usualmente necesitan volver a leer los textos. 

Tabla 4. Características comunes de estudiantes con disgrafía. 

• Ellos omiten, confunde y/o invierten letras/palabras/números cuando escriben (p.e. en dictados). 
• Ellos encuentran difícil escribir con precisión y fluencia. 
• Ellos tienen dificultades con las habilidades de decodificación. 
• Ellos encuentran difícil organizar y finalizar los trabajos escritos (p.e. ensayos). 
• Ellos encuentran difícil distinguir entre sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios cuando 

escriben. 
• Su escritura a mano es ilegible o difícil de leer. 
• Ellos frecuentemente usan mayúsculas y minúsculas aleatoriamente.  

 

17 http://www.nationalreadingpanel.org/ 
18 http://www.excellencegateway.org.uk/page.aspx?o=framework4dyslexia 



  

Tabla 5. Características comunes de estudiantes con disortografía. 

• Ellos tienen dificultades usando signos de puntuación. 
• Ellos tienen pobre ortografía. 
• Ellos necesitan constantemente revisar su ortografía. 
• Ellos frecuentemente unen y/o separan palabras de manera inapropiada. 
• Ellos tienen mala pronunciación o usan palabras incorrectas. 

 
También se resalta que los estudiantes disléxicos tienden a leer de una manera muy literal, debido a sus 

dificultades para procesar rápidamente la información y por su poca experiencia lectora que los limita en 
los cambios de entonación y pausas. 

6.2. Dificultades asociadas 

Aparte de la relación de la dislexia con dificultades en la escritura y ortografía, la dislexia a menudo 
también se asocia con otras dificultades como son las dificultades con la memoria, atención pronunciación, 
habla, matemáticas, organización espacial y automatización (Baumel, 2008; Beacham, Szumko, & Alty, 
2003; Beatty & Davis, 2007; Davis, 1992b; Gills, 2007; Jiménez & Artiles, 2007; Jiménez, 1999; Marken, 
2009; Shaywitz et al., 2008; Snowling, 2000; Vinegrad, 1994; Wesson, 2005).  

Otros aspectos externos que también se tienen en cuenta para la caracterización de los estudiantes con 
dislexia son su historial médico y familiar, su vida escolar, sus hábitos lectores y escritores así como 
aspectos afectivos y motivacionales que muestran como está afectando la dislexia (Decker, Vogler, & 
Defries, 1989; Giménez de la Peña, Buiza, Luque, & López, 2010; Goldberg, Higgins, Raskind, & Herman, 
2003; González-Pienda et al., 2000; Lefly & Pennington, 2000; Stanovich, 1986; Westwood, 2004). 

7. Discusión 

Considerando que la dislexia a nivel universitario es un reto de investigación dado que las dificultades no 
desaparecen con la edad o entrenamiento (Callens, Tops, & Brysbaert, 2012; Swanson & Hsieh, 2009). 
Algunos estudios de investigación muestran que a pesar de las dificultades lectoras presentes, los 
estudiantes disléxicos pueden desarrollar estrategias compensatorias que les ayudan en el éxito de sus 
estudios (Firth, Frydenberg, & Greaves, 2008; Mellard, Fall, & Woods, 2010) e ingresar a una carrera 
universitaria, aunque siguen presentando dificultades lectoras (Callens et al., 2012; Hatcher et al., 2002). 
Sin embargo, a pesar de sus esfuerzos, cuando se comparan con sus compañeros, los estudiantes 
disléxicos todavía evidencian significativas dificultades lectoras (Eden et al., 2004; Hatcher et al., 2002; 
Lyon et al., 2003; Shaywitz et al., 2008).  

Sorpresivamente, no todos los estudiantes afectados con dislexia han sido diagnosticados o asistidos 
antes de empezar sus estudios universitarios; por lo tanto, existen muchos estudiantes con dificultades 
lectoras que no han sido diagnosticados con dislexia mediante algún instrumento psicotécnico 
estandarizado o por un especialista. En consecuencia, un amplio número de estudiantes entran a la 
Universidad sin tener las habilidades lectoras esperadas, y podrían requerir apoyo para hacer frente a las 
altas demandas lectoras. 

De esta manera, las instituciones de educación superior tienen una clara necesidad de recursos 
específicos para detectar estudiantes con o sin diagnósticos previos de dislexia que todavía muestran 
dificultades lectoras, y proveerles asistencia. 

En consecuencia, se evidencia como un reto de investigación interesante estudiar la manera como se 
podrían detectar, evaluar y asistir estudiantes universitarios con dislexia. Consideración que se hace 
interesante desde que en el presente no se encuentran herramientas para detectar población adulta de 
habla hispana con dislexia, evaluar los procesos cognitivos que podrían estar afectados, así como asistirlos 
para que puedan superar sus dificultades.  

Vale la pena remarcar que la asistencia a la dislexia en población adulta de halba hispana se ha 
dificultado principalmente porque:  

• Existen muchas herramientas enfocadas en niños excluyendo a la población adulta (p.e., no hay 
pruebas estandarizadas para la evaluación de adultos). 

• Aunque existen varias regulaciones que reconocen las dificultades específicas de aprendizaje, no 
existe obligatoriedad para la educación superior. 

• Además, la población adulta ha desarrollado estrategias compensatorias que ocultando sus 
dificultades y haciendo más difícil su detección. 

Esta revisión literaria permite dar un primer vistazo a las diversas características de los estudiantes que 
presentan dislexia. También deja abierta una investigación en cuanto a los procesos cognitivos que podrían 



  

estar deficitarios en los estudiantes para generar sus dificultades específicas. Identificar estos déficits 
cognitivos podría llevar al diseño e implementación de herramientas apropiadas para la asistencia de estos 
estudiantes en un ambiente virtual de aprendizaje. Así, este estudio culmina con la propuesta de 
herramientas para la detección, evaluación y asistencia de estudiantes con dislexia que puedan ser 
incorporadas dentro de las funcionalidades de un LMS. Por consiguiente, este estudio debe ser extendido 
a responder ¿Cómo automáticamente se pueden identificar síntomas relacionados con la dislexia?, ¿Cómo 
automáticamente se pueden evaluar los procesos cognitivos relacionados con la dislexia? y ¿Cómo se 
puede proveer asistencia a un estudiante con dislexia a través de un LMS? 

De esta manera, las primeras dos preguntas alimentarían el modelo de usuario del sistema, mientras la 
tercera pregunta haría parte de la máquina de adaptación que entregaría los recursos más apropiados al 
modelo del estudiante. 
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