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Resumen
El trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH) presenta una elevada comorbilidad con 
las dificultades de aprendizaje de las matemáticas (DAM). El objetivo de este estudio era analizar qué 
competencias matemáticas y qué habilidades del ejecutivo central (atención) presentaban 288 estudian-
tes, clasificados con TDAH+DAM, con TDAH, con DAM y sin dificultades ni TDAH como grupo 
comparativo. Se planteó un diseño descriptivo ex post facto, con dos instrumentos de evaluación, el 
TEMA 3 y el TOVA. Los resultados mostraron diferencias significativas en las variables atencionales 
entre los dos grupos con TDAH y los dos sin este trastorno, presentando dos subconjuntos homogéneos, 
uno formado por TDAH y TDAH+DAM, y otro por DAM y COM; sin embargo en la competencia ma-
temática, el TDAH y las DAM influyen de forma diferente entre competencias formales e informales. 
Se concluye que la comorbilidad TDAH+DAM no condiciona la capacidad atencional, pero sí la com-
petencia matemática.
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Abstract
Attention deficit disorder with hyperactivity (ADHD) shows a high comorbidity with mathematics 
learning disabilities (MLD).The aim of this study was to analyze what math skills and what skills the 
central executive (attention) had 288 students classified with ADHD + MLD, with ADHD, with MLD 
and without disabilities or ADHD as comparison group. A descriptive ex post facto design was raised, 
and two instruments of assessment, TEMA 3 and TOVA was utilized. The results showed significant 
differences in attentional variables between the two groups with ADHD and the two without this 
disorder, presenting two homogeneous subgroups, one formed by ADHD and ADHD + MLD groups, 
and another by MLD and COM; however and in the mathematical competence, LDM ADHD influence 
differently between formal and informal competence. We conclude that comorbid ADHD + MLD group 
does not condition the attentional capacity, but the mathematical competence.
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Introducción

La comorbilidad entre el Tras-
torno por Déficit de Atención con 
Hiperactividad (TDAH) y las Di-
ficultades de Aprendizaje (DA) 
en general se sitúa en torno al 25-
35% (Mayes, Calhoum, y Crowell, 
2000). Si tales dificultades se con-
cretasen en el área de las Matemáti-
cas (DAM), su grado de asociación 
con el TDAH variaría entre el 18% 
(Capano, Minden, Chen, Schachar, 
e Ickowicz, 2008) y el 31% (Zen-
tal, 2007). Dicha comorbilidad se 
manifiesta siguiendo a Kauffman y 
Nuerk (2008), en que los estudian-
tes con TDAH presentan un desarro-
llo significativamente inferior en 
las habilidades básicas de procesa-
miento numérico, tales como com-
parar números de un dígito en fun-
ción de su magnitud, en contar o 
escribir números al dictado. El 30% 
de dichos estudiantes no llegaría a 
un nivel de competencia matemá-
tica básica compatible con su nivel 
intelectual, ya que, mientras que el 
bajo rendimiento en este área parece 
decrecer con la edad en la población 
general, en el caso de los estudian-
tes con TDAH, la discrepancia en-
tre competencia matemática y capa-
cidad intelectual tiende a aumentar 
(Jordan, Hanich, y Kaplan, 2003).

Los intentos de la investigación 
actual para explicar la relación entre 
TDAH y DA, tienen su base en el 
modelo de Rapport, Scanlan y Den-
ney (1999). Dicho modelo relaciona 
los problemas escolares con dos ba-
ses, la primera estaría más relacio-

nada con aspectos cognitivos, como 
la vigilancia, la atención o la memo-
ria de trabajo (MT), mientras que la 
segunda se relaciona con el desarro-
llo temprano de problemas de con-
ducta. De esta forma, el TDAH y 
las conductas problemáticas inter-
fieren de forma indirecta sobre el 
rendimiento escolar, por la influen-
cia negativa y directa que ejercen 
sobre las conductas en clase y las 
habilidades cognitivas, ambas direc-
tamente relacionadas con el desem-
peño escolar.

En este estudio se pretende des-
tacar aspectos relativos de la pri-
mera línea, relacionada con as-
pectos cognitivos del TDAH y las 
DAM, basándose en que un déficit 
en el ejecutivo central compromete 
las habilidades necesarias para el 
desarrollo del aprendizaje (Miranda, 
Colomer, Fernández, y Presenta-
ción, 2012). Muchas de las activida-
des que tienen lugar en el desarrollo 
del aprendizaje de las matemáticas 
serán problemáticas para aquellos 
niños con déficits en la memoria de 
trabajo (MT) ya que demandan ha-
bilidades para procesar y almacenar 
información simultáneamente, cuyo 
principal responsable es el ejecutivo 
central (Andersson y Lyxel, 2007). 
Por lo tanto el ejecutivo central, pro-
puesto dentro del modelo de Badde-
ley (1998), es el encargado de coor-
dinar, monitorizar y secuenciar el 
funcionamiento de los dos sistemas, 
el componente visoespacial y el bu-
cle fonológico, además de presen-
tar a largo plazo el control atencio-
nal, y la coordinación de múltiples 
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tareas. En este sentido, en alumnos 
con DAM y también con TDAH, 
dada la heterogénea naturaleza ca-
racterística del ejecutivo central, el 
modo de evaluar su funcionamiento 
se centra en la evaluación de los 
errores en tareas de recuerdo, pro-
cesos de inhibición de información 
irrelevante, o a través de indicado-
res de atención sostenida (Monette, 
Bigras, y Guay, 2011; Passolunghi y 
Cornoldi, 2008).

Para Marzocchi, Cornoldi, Lu-
cangeli, DeMeo y Fini (2002), los 
estudiantes con TDAH tienen di-
ficultades para concentrarse en los 
estímulos relevantes, sutiles o en-
mascarados, por lo que sugieren que 
los errores en tareas de resolución 
de problemas pudieran ser debidos 
a su inatención hacia estímulos sig-
nificativos. Además, según estos au-
tores, la información irrelevante po-
dría ocupar un espacio importante 
en la memoria de trabajo de los es-
tudiantes con déficit de atención, 
limitando su capacidad para tomar 
decisiones adecuadas en situacio-
nes de resolución de problemas ma-
temáticos. En esta misma línea, 
Preston, Heaton, McCann, Watson 
y Selke (2009) han puesto de ma-
nifiesto que, al menos, algunas de 
las dificultades académicas que ex-
perimentan los niños con TDAH 
son debidas a su escasa capacidad 
para inhibir estímulos y cambiar su 
atención, y no a la presencia de di-
ficultades específicas en el apren-
dizaje. Por su parte, Miranda, Me-
liá y Taverner (2009), señalan que 
el déficit en la memoria de trabajo 

sería característico de la presencia 
de DAM, mientras que los déficits 
atencionales y de control inhibitorio 
se corresponderían con el TDAH. 
Para estos autores, los estudiantes 
con ambos problemas presentarían 
la combinación de las limitaciones 
presentes en cada uno, y además, 
experimentarían una afectación más 
severa del control inhibitorio que 
los estudiantes con TDAH.

En definitiva, son muchos los 
estudios que han tratado de identi-
ficar las relaciones entre las DAM 
y el TDAH (Barkley, 1997; Blake-
Greenberg, 2003; Kercood, Zen-
tall, y Lee, 2004; Sergeant, Van der 
Meere, y Oosterlaan, 1999; Zentall, 
2007). Algunos de ellos profundi-
zan más en el análisis de las diferen-
cias existentes entre el rendimiento 
matemático y los diferentes subti-
pos del trastorno, obteniéndose al 
respecto, resultados contradictorios 
(Lucangeli y Cabrele, 2006; Merrell, 
2005; Merrell y Tymms, 2001).

Objetivos

De acuerdo con los resultados 
de las investigaciones previas, inte-
resaría conocer en primer lugar, qué 
aspectos del procesamiento cogni-
tivo dentro del ejecutivo central ca-
racterizarían a estudiantes con un 
diagnóstico combinado (TDAH y 
DAM), frente a estudiantes con un 
diagnóstico individualizado (TDAH 
o DAM) y como es ese procesa-
miento en referencia a un grupo de 
comparación sin TDAH ni DAM. 
Para ello, se analizarán las omisio-
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nes como medida de atención, las 
comisiones como impulsividad, el 
tiempo de respuesta como proce-
samiento, la variabilidad como in-
consistencia en las respuestas y el D 
Prima como calidad de la atención. 
Todo ello a través de un CPT con-
trastado como es el Test of Variables 
of Attention (TOVA). En este sen-
tido se podría anticipar que los estu-
diantes con diagnóstico de TDAH, 
independientemente de la presen-
cia de diagnóstico de DAM, se ca-
racterizarían por presentar menor 
control inhibitorio, mostrando un 
menor rendimiento cuando los re-
cursos atencionales de la tarea son 
exigentes y, además, su patrón de 
respuesta sería significativamente 
más variable, sin ninguna regulari-
dad o equilibrio aparente.

Además, el segundo objetivo 
será el de comparar las competen-
cias matemáticas de los estudian-
tes con TDAH+DAM, alumnos con 
TDAH, con DAM y estudiantes sin 
dificultades o TDAH como grupo 
comparativo. Dichas competencias, 
según el TEMA 3 de evaluación de 
la competencia matemática, se pue-
den categorizar como informales y 
formales. Las informales se refieren 
a las nociones y procedimientos ad-
quiridos fuera del contexto escolar y 
las formales a las habilidades y con-
ceptos que el niño aprende en la es-
cuela. Puesto que en las dos catego-
rías (formal e informal) se requiere 
la generalización y automatización 
de habilidades matemáticas, se po-
dría prever que los estudiantes con 
DAM serían los más afectados. Sin 

embargo, respecto al rendimiento del 
TDAH en este tipo de tareas, la falta 
de evidencia empírica al respecto, 
hace que sea difícil anticipar cuáles 
serían los resultados esperados.

Método

Participantes

En el presente estudio participa-
ron un total de 288 alumnos y alum-
nas pertenecientes al primer ciclo 
de Educación Primaria. Sus edades 
estaban comprendidas entre los 6 y 
los 9 años, quedando distribuidos en 
función del sexo y curso tal y como 
aparece en la Tabla 1. Dicha mues-
tra estuvo formada según el diseño 
en 4 grupos, 72 diagnosticados con 
TDAH (grupo TDAH), 62 diagnos-
ticados con DAM (Grupo DAM), 
82 diagnosticados con TDAH y 
DAM (grupo TDAH+DAM) y un 
grupo de comparación de alumnos 
sin TDAH ni DAM (grupo COM) 
compuesto por 72 sujetos. Ninguno 
de los participantes en este estudio 
tenían un CI inferior a 80, ni supe-
rior a 130 (M = 91.41, SD = 5.55). 
Las puntuaciones de CI esta-
ban normalmente distribuidas con 
un CI superior en los grupos sin 
TDAH [F(3, 284) = 7.857, p = .000, 
η2 = .077], medido con el WISC-
IV (Wechsler, 2005). Además, no 
se encontraron diferencias signifi-
cativas por grupos en función de la 
edad [F(3, 284) = .066, p = .978, 
η2 = .001] pero si en función del 
sexo (χ2 = 18.00, p = .000).
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Tabla 1
Número de Participantes por Grupo y Sexo, Medias y Desviaciones Típicas de la Edad, CI 
y la Escala EDAH

Grupos
Total sexo

TDAH + DAM TDAH DAM COM
Masculino 39 56 45 40 180
Femenino 23 16 37 32 108
Total grupo 62 72 82 72 288
Edad (DT) 7.01 (.68) 7.05 (.72) 7.03 (.68) 7.01(.65)
CI (DT) 89.95 (6.16) 90.77 (5.39) 93.07 (4.80) 90.09(5.97)
EDAH (DT) 94.79(2.30) 95.05(1.99) 59.29(8.72) 59.69(7.47)
Nota. TDAH: Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad; DAM: dificultades de Aprendi-
zaje en Matemáticas; COM: grupo de comparación; M: media; DT: desviación típica; CI: Cociente In-
telectual; EDAH: Cuestionario de Evaluación del Déficit de Atención con Hiperactividad.

Selección de la muestra

El diagnóstico del TDAH fue 
realizado por el neuropediatra si-
guiendo los criterios del DSM-IV-
TR. Para ello se aplicó la adaptación 
de la entrevista semi-estructurada 
del TDAH para padres Diagnos-
tic Interview Schedule for Children 
DISC-IV (Shaffer, Fisher, Lucas, 
Dulcan, y Schwab-Stone, 2000). 
Para asegurar la correcta asigna-
ción de los alumnos a los corres-
pondientes grupos, se aplicó el 
cuestionario de Evaluación del Dé-
ficit de Atención con Hiperactivi-
dad (EDAH) a profesores (Farré y 
Narbona, 1998). Confirmándose las 
puntuaciones con diferencias es-
tadísticamente significativas entre 
los grupos para la variable TDAH 
del EDAH [F(3, 284) = 794.008, 

p = .000, η2 = .893], pudiendo ob-
servarse las medias obtenidas por 
cada grupo en la Tabla 1.

La selección del alumnado del 
grupo DAM se realizó de acuerdo al 
procedimiento de diagnóstico rea-
lizado por los especialistas integra-
dos en los equipos psicopedagógicos 
ante la presencia de una discrepan-
cia significativa entre las capacida-
des intelectuales y el rendimiento en 
matemáticas y, ante la ausencia de al-
gún déficit intelectual en los procesos 
cognitivos básicos que la justifique, 
descartando la posibilidad de que los 
problemas de aprendizaje existentes 
se deban a otras dificultades (visua-
les, auditivas, motrices, emociona-
les, etc.). Una vez que el maestro del 
aula ordinaria detecta un estudiante 
con bajo rendimiento sin justifica-
ción aparente (problemas de motiva-



 PALOMA GONZÁLEZ-CASTRO, CELESTINO RODRÍGUEZ, 
130 MARISOL CUELI, LOURDES CABEZA, Y LUIS ÁLVAREZ

Revista de Psicodidáctica, 2014, 19(1), 125-143

ción, disciplina, etc.), el equipo psi-
copedagógico aborda el análisis de la 
magnitud real del retraso de aprendi-
zaje para determinar si el rendimiento 
académico en matemáticas es signifi-
cativamente menor que su capacidad 
intelectual. La discrepancia se con-
sidera significativa cuando el rendi-
miento es de dos o más años menor 
que la capacidad intelectual general. 
En segundo lugar, en ausencia de al-
gún déficit intelectual en general y en 
la presencia de una significativa dis-
crepancia entre las capacidades inte-
lectuales y el rendimiento, se sigue 
buscando un déficit en los procesos 
cognitivos básicos que justifique la 
discrepancia. En tercer lugar, se in-
tenta descartar la posibilidad de que 
los problemas de aprendizaje existen-
tes se deben a otras dificultades dife-
rentes a las DAM (visual, auditiva, 
motriz, emocional, etc.). Finalmente, 
una vez que los tres primeros pasos 
han sido completados y teniendo en 
cuenta a los estudiantes como DAM, 
con sus características (deficiencias 
y habilidades), se lleva a cabo modi-
ficaciones en las condiciones de ac-
ceso al plan de estudios que parecen 
ser la prevención de los estudiantes 
de seguir el currículo ordinario nor-
malmente.

Los sujetos con TDAH y DAM 
se asignaron finalmente a los tres 
grupos y al grupo de comparación, 
de acuerdo con la coincidencia de 
los diagnósticos neuropediátrico 
(DSM-IV-TR) y psicoeducativo 
(EDAH), y teniendo en cuenta la 
comorbilidad cuando se daban am-
bos diagnósticos TDAH + DAM.

Diseño

Se utilizó un diseño descriptivo 
ex post facto 2 × 2 para comparar 
los diferentes grupos en función de 
la presencia o ausencia de TDAH, y 
el segundo factor la presencia y au-
sencia de DAM, resultando 4 gru-
pos (TDAH, DAM, TDAH + DAM 
y COM) que permitan detectar di-
ferencias entre los diferentes grupos 
clínicos respecto al grupo de com-
paración, y aislar los causantes de 
dichas diferencias. Se incluyeron 
las variables edad, CI y sexo como 
covariables.

Procedimiento

Para el desarrollo de la investi-
gación, se solicitó el consentimiento 
informado de los padres con el fin 
de que sus hijos pudieran participar 
en el estudio, asegurándoles el cum-
plimiento de los códigos deontoló-
gicos establecidos, además del ano-
nimato y la confidencialidad en el 
tratamiento de los datos obtenidos.

Una vez seleccionados los gru-
pos de participantes y aplicadas las 
pruebas dirigidas a la selección y 
asignación de los grupos, se rea-
lizó una evaluación individual por 
un psicólogo educativo, que incluía 
la prueba de evaluación de la com-
petencia matemática test TEMA 3 
(Ginsburg y Baroody, 2003), así 
como la evaluación de la atención 
y el ejecutivo a través del TOVA test 
(Greenberg, 1996). Además se rea-
lizó la estimación de la inteligencia 
a partir de la escala WISC-IV (We-
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chsler, 2005). El orden de adminis-
tración de las pruebas fue aleatorio 
en todos los alumnos, pero debido a 
que la evaluación de estos grupos se 
llevó a cabo durante el periodo es-
colar, fue imposible establecer un 
número fijo de sesiones, ya que de-
pendía de la dinámica de cada cen-
tro así como del ritmo académico de 
cada niño. Finalmente, las pruebas 
utilizadas fueron contrabalanceadas 
en el momento de aplicación, y el 
orden fue seleccionado con referen-
cia al tiempo de aplicación, ya que 
unas tareas no influían en otras.

Instrumentos

Se describen a continuación los 
instrumentos utilizados para confir-
mar la selección de las muestras en 
función de los factores contempla-
dos en el diseño (TDAH y DAM).

Diagnostic Interview Schedule 
for Children IV —DISC-IV— (Sha-
ffer et al., 2000): Esta entrevista 
diagnóstica para niños, altamente 
estructurada, permite realizar el 
diagnóstico de acuerdo a los cri-
terios DSM-IV para el TDAH. Es 
una de las entrevistas más emplea-
das actualmente en la investiga-
ción internacional y en epidemiolo-
gía psiquiátrica infantojuvenil, ya 
que se encuentra ampliamente va-
lidada, tanto en su versión original 
(Lewczyk, Garland, Hurlburts, Gea-
rity, y Hough, 2003), como en espa-
ñol (Canino et al., 2004).

Escala de Evaluación del Dé-
ficit de Atención con Hiperactivi-
dad —EDAH— (Farré y Narbona, 

1997): Esta escala dirigida a pro-
fesores, está formada por 20 ítems 
que nos aportan información sobre 
la presencia o ausencia de TDAH 
y, permite además distinguir entre 
TDAH predominantemente hiperac-
tivo-impulsivo o inatento.

Los instrumentos utilizados en 
la evaluación individual fueron el 
TOVA (Greenberg, 1996) para me-
dir las variables relacionadas con 
el control ejecutivo y la capacidad 
atencional; el Test de competen-
cia matemática básica 3 (TEMA 3; 
Ginsburg y Baroody, 2003) para va-
lorar la competencia matemática in-
formal y formal y el WISC-IV; We-
chsler, 2005).

La escala de inteligencia de We-
chsler (Wechsler Intelligence Scale 
for Children-IV, WISC-IV (Wechsler, 
2005); Es un instrumento de admi-
nistración individual para evaluar la 
inteligencia de niños o adolescentes 
de entre 6 años y 16 años-11 meses. 
Está formado por 15 subtests, que 
aportaninformación sobre el funcio-
namiento intelectual en áreas cog-
nitivas específicas aportando como 
puntuación principal el Cociente In-
telectual Total (CIT).

Test of Variables of Attention, 
TOVA (Greenberg, 1996): Es una 
prueba tipo CPT (Continuos Perfor-
mance Test) que consiste en la pre-
sentación en la pantalla de un orde-
nador, de dos estímulos, el primero 
ante el que el sujeto debe pulsar 
un pulsador, es la aparición de un 
cuadro en el borde superior; el se-
gundo, ante el que el sujeto no debe 
realizar ninguna acción, es la apari-
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ción de un cuadro en el borde infe-
rior. El TOVA controla las omisio-
nes (el sujeto no detecta un estímulo 
correcto), comisiones (el sujeto no 
responde ante un estímulo correcto), 
tiempo de respuesta (milisegundos 
en los que emite la respuesta) y va-
riabilidad (diferencia entre los tiem-
pos de respuesta), D Prima (cali-
dad de la ejecución a lo largo de la 
prueba) y el Índice General de Con-
trol Ejecutivo (IGCE) que es el re-
sultado de la suma del tiempo de 
respuesta de la primera mitad, D’ de 
la segunda mitad y la variabilidad 
total (si es inferior a –1.80 indica 
déficit en el control ejecutivo; Gon-
zález-Castro et al., 2010).

TEMA 3 (Ginsburg y Baroody, 
2003): Es una prueba que evalúa la 
competencia matemática categori-
zando las competencias en infor-
males y formales. Las informales se 
evalúan a partir de cuatro subprue-
bas: numeración, comparación de 
cantidades, cálculo informal y con-
ceptos informales. La numeración 
consiste en la identificación y flexi-
bilidad de uso de las secuencias 
[habilidad básica para poder repre-
sentarse (interiorizar) la cantidad, 
al tiempo que facilita el acceso al 
cálculo mental]. La comparación de 
cantidades, implica sentido numé-
rico, el conocimiento de orden de 
los números que va ligado al reco-
nocimiento de hacia donde crecen o 
decrecen. El cálculo informal se re-
fiere al manejo de los números en la 
resolución de sencillas situaciones 
que implican operaciones de suma 
y resta. Por último, el concepto in-

formal, evalúa el concepto de nú-
mero como agrupación de conjuntos 
desde el punto de vista enactivo, di-
ferenciando que la parte es inferior 
al todo (incluye la conservación de 
la materia).

Las competencias formales se 
evalúan mediante convencionalis-
mos, hechos numéricos, cálculo 
formal y conceptos formales. Los 
convencionalismos se refieren a la 
capacidad para leer y escribir canti-
dades, es una tarea de codificación y 
descodificación. Los hechos numé-
ricos implican el conocimiento del 
resultado de operaciones sencillas 
de suma, resta y multiplicación, sin 
necesidad de realizar el cálculo en el 
momento actual. El cálculo formal 
implica la realización de cuentas de 
suma y resta de dificultad creciente. 
Por último, el concepto formal eva-
lúa el concepto numérico desde el 
punto de vista simbólico e icónico.

Todas las tareas requieren poca 
lectura, de tal manera que las difi-
cultades en esta área no afectan al 
resultado de la competencia mate-
mática.

Resultados

En función de los objetivos 
parciales se presentan los resulta-
dos por separado, del TOVA y del 
TEMA 3.

Resultados del TOVA

La Tabla 2 muestra las medias y 
desviaciones típicas correspondien-
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Tabla 2
Medias, Desviaciones Típicas y Pruebas Intersujetos para las Variables del TOVA

M(DT)
F (p) ηp

2TDAH
N = 72

DAM
N = 82

TDA H + DAM
N = 62

COM
N = 62

Omisiones 71.38
(5.63)

94.42
(4.83)

73.25
(4.63)

94.37
(4.93)

456.689
(<.001) (.830 b)

Comisiones 80.15
(6.08)

97.07
(5.75)

82.04
(3.62)

96.54
(5.76)

195.314
(<.001) (.676 b)

Variabilidad 71.38
(6.42)

94.95
(5.70)

73.46
(5.53)

95.22
(5.87)

321.679
(<.001) (.774 b)

Tiempo de respuesta 74.36
(5.74)

95.48
(5.76)

76.70
(4.52)

95.66
(5.58)

312.825
(<.001) (.770 b)

D prima –1.81
(.75)

1.25
(.60)

–1.73
(.66)

1.25
(.59)

480.825
(<.001) (.837 b)

IGCE –3.48
(.88)

2.75
(.94)

–3.60
(.88)

2.62
(.83)

1146.280
(<.001) (.924 b)

Nota. TDAH: Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad; DAM: dificultades de Aprendi-
zaje en Matemáticas; COM: grupo de comparación; M: media; DT: desviación típica. Coeficiente par-
cial-eta-cuadrado (ηp

2) fueron calculados para medir el tamaño del efecto: a) ηp
2 = .06 (efecto medio), 

b) ηp
2 = .14 (efecto grande).

tes a los seis indicadores de con-
trol ejecutivo que nos proporciona 
el TOVA (omisiones, comisiones, 
tiempo de respuesta, variabilidad, 
D Prima e IGCE). Para interpretar 
correctamente la información del 
TOVA, hay que tener en cuenta que 
los bajos resultados indican mayor 
déficit y viceversa.

Los contrastes multivariados de 
la covarianza MANCOVA, mues-
tran un efecto de la variable grupo 
de las variables del TOVA toma-
das de forma conjunta [λ = .063, 
F(3, 281) = 72.078, p = .000, 

ηp2 = .603]. Con respecto a las 
covariables, el CI no mostró un 
efecto estadísticamente significa-
tivo (p = .685); ni tampoco el sexo 
(p = .194), pero sí la edad [λ = .895, 
F(6, 276) = 5.442, p = .000, 
ηp2 = .105].

Las pruebas de los efectos in-
ter-sujetos muestran diferencias es-
tadísticamente significativas para 
las 6 variables del TOVA. El tamaño 
del efecto calculado a través del 
eta-cuadrado parcial nos indica un 
efecto grande en todas estas varia-
bles, con valores desde el (.676) de 
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Tabla 3
Resultados Post hoc y Diferencias de Medias (I-J) de las Variables del TOVA

Diferencias de medias (I–J)
TDAH

vs.
DAM

TDAH
vs.

TDAH + DAM

TDAH
vs.

COM

DAM
vs.

TDAH + DAM

DAM
vs.

COM

TDAH + DAM
vs.

COM

Omisiones –23.03 
(***)

–1.86
(n.s.)

–22.98 
(***)

21.16
(***)

.05 
(n.s.)

–21.11
(***)

Comisiones –16.92 
(***)

–1.89
(n.s.)

–16.38 
(***)

15.02
(***)

.53 
(n.s.)

–14.93
(***)

Variabilidad –23.56 
(***)

–2.07
(n.s.)

–23.83 
(***)

21.48
(***)

–.27 
(n.s.)

–21.75
(***)

Tiempo de 
respuesta

–21.12 
(***)

–2.34
(n.s.)

–21.30 
(***)

18.77
(***)

–.17 
(n.s.)

–18.95
(***)

D Prima –3.07 
(***)

–.08
(n.s.)

–3.07 
(***)

2.99
(***)

–.003 
(n.s.)

–2.99
(***)

IGCE –6.23 
(***)

.11
(n.s.)

–6.10 
(***)

6.35
(***)

.13 
(n.s.)

–6.22
(***)

Nota. TDAH: Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad; DAM: dificultades de Aprendi-
zaje en Matemáticas; COM: grupo de comparación; n.s.: no significativas; (*) p < .01; (**) p < .005; 
(***) p < .001.

la variable comisiones hasta (.924) 
de la variable Índice General del 
Control Ejecutivo (IGCE), tal y 
como aparece reflejado en la Ta-
bla 2.

En los contrastes post hoc de 
comparaciones múltiples de Sche-
ffe, se puede observar que las dife-
rencias de medias son estadística-
mente significativas entre los grupos 

que presentan TDAH y los que pre-
sentan ausencia de este trastorno. Es 
decir, se podrían agrupar, en función 
de todas las medidas del TOVA en 
dos subconjuntos homogéneos, un 
subconjunto formado por los gru-
pos TDAH y TDAH+DAM, y otro 
subconjunto formado por el grupo 
DAM y el grupo COM, tal y como 
se puede observar en la Tabla 3.
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Resultados de la evaluación 
de la Competencia Matemática 
TEMA 3

La Tabla 4 muestra las medias 
y desviaciones típicas correspon-
dientes a los ocho indicadores del 
test TEMA 3 (Ginsburg y Baroody, 
2003).

Los contrastes multivariados 
MANCOVA muestran un efecto 
de la variable tipología o diagnós-
tico de las variables habilidades in-

formales tomadas de forma con-
junta [λ = .445, F(3, 281) = 21.943, 
p = .000, ηp2 = .236]. Con res-
pecto a las covariables se encontró 
un efecto estadísticamente signifi-
cativo en la variable CI [λ = .957, 
F(4, 278) = 3.154, p = .015, 
ηp2 = .043]; así como en la variable 
edad [λ = .443, F(4, 278) = 87.300, 
p = .000, ηp2 = .557], y sin em-
bargo no aparecieron diferencias es-
tadísticamente significativas en fun-
ción del sexo (p = .081).

Tabla 4
Medias, Desviaciones Típicas y Pruebas de los Efectos Intersujetos para las Variables del 
TEMA 3

M(DT)
F (p)
(ηp

2)TDAH
N = 72

DAM
N = 82

TDAH + DAM
N = 62

COM
N = 62

Co
mp

ete
nc

ias
inf

orm
ale

s

Numeración 16.77
(3.29)

14.69
(9.06)

14.59
(3.04)

16.51
(3.38)

3.747(<.05)
(.038 a)

Comparación
de cantidades

4.18
(.75)

3.15
(.76)

3.27
(.90)

4.18
(.77)

73.039(<.001)
(.438 b)

Cálculo informal 4.19
(.72)

3.10
(.70)

3.59
(.71)

4.37
(.70)

66.397(<.001)
(.415 b)

Conceptos informales 2.33
(.50)

2.19
(.63)

2.08
(.83)

2.58
(.68)

7.040 (.154)
(.070 a)

Co
mp

ete
nc

ias
for

ma
les

Convencionalismos 5.31
(1.14)

3.75
(.93)

4.03
(1.10)

5.48
(.96)

129.380(<.001)
(.580 b)

Hechos numéricos 2.15
(2.28)

1.29
(1.59)

1.41
(1.59)

2.12
(2.21)

14.054(<.001)
(.130 b)

Cálculo formal 1.34
(1.30)

1.23
(1.37)

1.21
(1.30)

1.50
(1,34)

2.806(.040)
(.029 a)

Conceptos formales 1.48
(.85)

1.18
(.65)

.87
(.68)

1.65
(.90)

18.786(<.001)
(.167 b)
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Por otro lado, muestran un 
efecto de la variable tipolo-
gía o diagnóstico de las variables 
de habilidades formales toma-
das de forma conjunta [λ = .382, 
F(3, 281) = 26.907, p = .000, 
ηp2 = .274]. Con respecto a las co-
variables aparece un efecto estadísti-
camente significativo en la variable 
edad [λ = .202, F(4, 278) = 275.107, 
p = .000, ηp2 = .798], sin embargo 
no aparecieron diferencias en fun-
ción del sexo (p = .201), ni tampoco 
CI (p = .085).

En las comparaciones múlti-
ples según Scheffe (contrastes post 
hoc) las diferencias de medias y 
los resultados sobre la competen-
cia matemática presentan interesan-
tes diferencias en función de los 
aspectos evaluados, tal y como se 
observa en la Tabla 5. En cuanto 
a las variables de aspectos infor-
males, la variable numeración no 
diferencia ninguno de los grupos, 
las variables comparación de can-
tidades y cálculo informal pre-
sentan resultados similares, con

Tabla 5
Resultados Post Hoc y Diferencias de Medias (I-J) de las Variables del TEMA 3

Diferencias de medias (I–J)
TDAH

vs.
DAM

TDAH
vs.

TDAH + DAM

TDAH
vs.

COM

DAM
vs.

TDAH + DAM

DAM
vs.

COM

TDAH + DAM
vs.

COM

Co
mp

ete
nc

ias
 in

for
ma

les Numeración 2.08
(n.s.)

2.18
(n.s.)

.26
(n.s.)

.09
(n.s.)

–1.81
(n.s.)

–1.91
(n.s.)

Comparación 
de cantidades

1.02
(***)

.90
(***)

.00
(n.s.)

–.11
(n.s.)

–1.03
(***)

–.89
(***)

Cálculo 
informal

1.08
(***)

.59
(***)

–.18
(n.s.)

–.48
(n.s.)

–1.26
(***)

–.77
(***)

Conceptos in-
formales

.13
(n.s.)

.25
(n.s.)

–.25
(n.s.)

.11
(n.s.)

–.38
(**)

–.50
(***)

Co
mp

ete
nc

ias
 fo

rm
ale

s Convenciona-
lismos

1.56
(***)

1.28
(***)

–.16
(n.s.)

–.27
(n.s.)

–1.73
(***)

–1.45
(***)

Hechos 
numéricos

.86
(*)

.73
(n.s.)

.02
(n.s.)

–.12
(n.s.)

–.83
(*)

–.70
(n.s.)

Cálculo 
formal

.11
(n.s.)

.13
(n.s.)

–.15
(n.s.)

.02
(n.s.)

–.26
(n.s.)

–.29
(n.s.)

Conceptos 
formales

.30
(n.s.)

.61
(***)

–.16
(n.s.)

.31
(n.s.)

–.46
(**)

–.78
(***)
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diferencias en función del diagnós-
tico DAM, es decir los estudiantes 
con este problema alcanzan unos 
resultados más bajos, ya sea de 
forma independiente o en comor-
bilidad con el TDAH. La variable 
conceptos presenta diferencias ex-
clusivamente entre el grupo COM, 
obteniendo mejores resultados, y 
los dos grupos con DAM (DAM y 
TDAH + DAM).

Por otro lado, en las variables 
de competencias formales sitúan 
claramente las diferencias estadísti-
camente significativas en la variable 
conocimiento de convencionalismos 
tal cual sucede con las variables an-
teriores comparación de cantida-
des y cálculo informal. Habilidades 
del cálculo no obtiene diferencias 
entre los 4 grupos y hechos numé-
ricos pequeñas diferencias entre 
TDAH y DAM, además de DAM y 
COM, con mejores resultados para 
los grupos sin DAM. Finalmente 
la variable conceptos de base pre-
senta diferencias entre (TDAH y 
TDAH + DAM), pero lo más in-
teresante estaría en resaltar que el 
grupo DAM presenta peores resul-
tados que el COM y estas diferen-
cias aumentan cuando comparamos 
el grupo TDAH + DAM con el de 
comparación.

Discusión

En este estudio comparativo se 
han tratado de analizar las diferen-
cias en algunas habilidades del eje-
cutivo central y en las competencias 

matemáticas básicas, de sujetos con 
TDAH+DAM, TDAH, DAM, y su-
jetos sin TDAH+DAM. En cuanto 
a las primeras, se puede concluir 
que el funcionamiento del ejecutivo 
en los alumnos con TDAH presenta 
ciertas diferencias y es más negativo 
que en los sujetos sin TDAH, algo 
especificado en estudios anterio-
res (Lahey y Willcutt, 2010; Soroa, 
Iraola, Balluerka, y Soroa, 2009). 
Sin embargo, estos resultados se 
producen independientemente de 
que el TDAH presente o no trastor-
nos asociados, no empeorando la 
ejecución ante la presencia de co-
morbilidad con DAM. En concreto 
las dificultades que experimentan 
estos últimos pueden ser debidas a 
su escasa capacidad para inhibir y 
cambiar su atención, y no a la pre-
sencia de dificultades específicas en 
el aprendizaje (Monette et al., 2011; 
Preston et al., 2009).

En referencia a las competen-
cias matemáticas, cabe resaltar que 
los alumnos con TDAH presen-
tan un rendimiento similar al del 
grupo comparativo en las habilida-
des informales (e.g: comparación 
de cantidades y cálculo informal), 
mientras que al comparar el grupo 
comparativo o el TDAH con los dos 
grupos con DAM el rendimiento 
de éstos es inferior, independiente-
mente de su asociación al TDAH. 
Esto nos podría indicar que las con-
ductas típicas del TDAH no afec-
tan a la adquisición de estas habi-
lidades, de ahí que, se consideren 
específicas de sujetos con DAM, 
siendo su identificación clave para 
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un diagnóstico preciso. Además, en 
la formación de conceptos informa-
les (donde sólo aparecen diferencias 
entre los DAM y el grupo compa-
rativo) las habilidades de conserva-
ción están en la base de la comor-
bilidad TDAH + DAM, porque la 
presencia de ambos trastornos em-
peora la adquisición de esta compe-
tencia, apoyándose en la represen-
tación mental que se adquiere sin la 
mediación del aprendizaje reglado 
(Miranda et al., 2012). Estos resul-
tados, nos anticipan la necesidad 
de una metodología para el apren-
dizaje temprano de las matemáticas 
en el TDAH, sería más efectiva si 
se realizase de forma visual y ma-
nipulativa. En el caso del grupo con 
DAM, la comorbilidad empeora el 
rendimiento en las habilidades com-
paración de cantidades y cálculo 
informal, quizá, debido según Kau-
ffman y Nuerk (2008) a los condi-
cionantes del TDAH en las habili-
dades de procesamiento numérico 
(comparar números, contar, escribir 
números al dictado, etc.) que, tal y 
como señalan Preston et al. (2009), 
podrían estar relacionadas con défi-
cit en la memoria de trabajo y en las 
funciones ejecutivas (Miranda et al., 
2012) y no con dificultades especí-
ficas en el aprendizaje de las mate-
máticas.

Si, por el contrario, nos centra-
mos en las competencias formales, 
el patrón de resultados cambia con 
respecto a las informales. Ya no se 
observan grupos tan diferenciados 
entre los TDAH y las DAM, salvo 
en el caso de la variable conoci-

miento de convencionalismos, que 
sigue la misma tendencia que com-
paración de cantidades y cálculo in-
formal. En este caso, los alumnos 
DAM tienen mayores dificultades 
para asociar el símbolo al concepto 
de referencia y llegar a un resultado 
sencillo sin realizar la operación de 
cálculo matemático. Los resulta-
dos reflejan, por tanto, dos bloques 
claramente diferenciados, grupos 
con y sin DAM. Destacar que en el 
caso de la variable cálculo formal, 
no hay diferencias significativas en-
tre ninguno de los grupos, lo cual, 
podría deberse a que esta habilidad 
es procedimental (algoritmos que 
se aprenden a través de un apren-
dizaje reglado, automatizándose sin 
requerir de una habilidad especí-
fica). En resumen, en las competen-
cias formales, cuando comparamos 
el grupo con TDAH y el grupo con 
TDAH + DAM, estos dos grupos no 
se diferencian en hechos numéricos 
ni en cálculo formal y parece indi-
car que estas dos variables no dife-
rencian específicamente las DAM. 
Donde sí aparecen diferencias para 
la detección de las DAM, es en las 
variables conocimiento de conven-
cionalismos y conceptos formales.

Es importante destacar, que la 
formación de conceptos formales 
e informales está muy relacionada 
con la asimilación de la informa-
ción nueva y la integración de ésta 
con los conocimientos previos. Es-
tos procesos de asimilación e inte-
gración son básicos en la adquisi-
ción del conocimiento conceptual 
cuyo procedimiento precisa de un 
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aprendizaje más significativo que 
el llamado dominio mecánico del 
cálculo formal, ya que este aprendi-
zaje es más flexible y menos auto-
matizado (Vicente, Orrantia, y Vers-
chaffel, 2008).

No obstante, cabría preguntarse 
a qué es debido que la ejecución del 
TDAH y el DAM en algunas de es-
tas habilidades informales y forma-
les resulte similar (e.g.: calculo). Los 
datos aportados, muestran que el dé-
ficit principal no estaría causado por 
dificultades específicas en el área de 
las matemáticas, sino en la automa-
tización y recuperación de informa-
ción; y, claramente asociados a va-
riables relacionadas con la memoria 
de trabajo (Passolunghi y Cornoldi, 
2008). Mientras que el TDAH no 
muestra un problema en la habilidad 
básica cálculo informal, y su eje-
cución es significativamente dife-
rente a la del grupo con DAM y con 
TDAH + DAM, al pasar al cálculo 
formal su ejecución es similar a la 
de estos grupos. Aunque ambos gru-
pos, DAM y TDAH, presenten di-
ficultades comunes, los motivos 
pueden ser diferentes (el final es el 
mismo aunque no el proceso). Los 
sujetos con DAM presentan dificul-
tades ya en habilidades básicas o 
previas, mientras que los sujetos con 
TDAH presentan dificultades por no 
ser capaces de planificar, organizar, 
inhibir y mantener la atención en la 
tarea; es decir, en habilidades más 

relacionadas con ejecutivo central 
(Willcutt, Pennington, Olson, Chha-
bildas, y Hulslander, 2005).

Finalmente, futuras investiga-
ciones tendrían que solucionar las 
limitaciones del presente estudio, 
analizando variables que condicio-
nan el funcionamiento ejecutivo y 
que estén más relacionadas con la 
competencia matemática. Además, 
habría que profundizar en aquellas 
otras variables relacionadas con la 
competencia matemática que pre-
sentan mayores dificultades en los 
grupos con TDAH y en las DAM 
para realizar intervenciones más 
ajustadas en cada uno de estos perfi-
les (Cueli, García, y González-Cas-
tro, 2013) y, a edades más tempra-
nas, teniendo en cuenta que, como 
se ha observado en este trabajo, el 
TDAH obtiene mejores resultados 
cuando el aprendizaje se realiza en 
contextos en los que prima lo ma-
nipulativo y lo icónico, a través del 
descubrimiento guiado. Para alcan-
zar este objetivo, algunos estudios 
apuntan hacia el uso de las nuevas 
tecnologías, específicamente, aque-
llas orientadas a proporcionar am-
bientes de aprendizaje interactivos, 
favorables para el desarrollo de los 
procesos cognitivos y metacogniti-
vos, los cuales, facilitan siguiendo 
a Walker et al. (2012) efectos posi-
tivos no sólo a nivel de conocimien-
tos matemáticos, sino también, en 
las actitudes.
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