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RESUMEN

Objetivo: Describir los fundamentos teóricos, la evidencia empírica y las aplicacio-
nes educativas y clínicas de la teoría de inteligencia Planificación, Atención, Proce-
samiento Simultáneo y Sucesivo (PASS) para la neuropsicología escolar. Presentar 
la teoría PASS como marco neurocognitivo para la evaluación e intervención, inte-
grando instrumentos de evaluación como CAS2, el CAS-Brief y CAS:RS; programas 
de intervención como PREP–COGENT–HCL; y el modelo de discrepancia/consisten-
cia (MD/C) para identificar TEAp.

Método: Síntesis crítica de literatura histórica y contemporánea sobre pruebas cog-
nitivas, como trasfondo al desarrollo de la teoría PASS. Descripción de instrumentos 
de evaluación y programas de intervención. Análisis de estudios (2000–2025) sobre 
eficacia. Exposición del modelo MD/C con un caso ilustrativo que vincula perfiles 
PASS con logro académico.

Resultados: Se confirma la validez estructural de PASS (cuatro factores diferen-
ciados) y las propiedades psicométricas del CAS2. La atención emerge como proceso 
primario que condiciona la codificación y el control ejecutivo. Las intervenciones 
basadas en PASS muestran mejoras en procesamiento sucesivo y simultáneo y en 
habilidades académicas (especialmente lectura y matemáticas), incluso con sesio-
nes breves y en pequeños grupos. El MD/C permite identificar TEAp al alinear debi-
lidades PASS con desempeños académicos y orientar apoyos e instrucción.

Conclusión: La teoría PASS y las herramientas de evaluación e intervención deri-
vadas de ella, tienden un puente efectivo entre evaluación e instrucción en contextos 
cultural y lingüísticamente diversos. 
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INTRODUCCIÓN

La neuropsicología escolar es una especialidad 
emergente que busca ofrecer a docentes, admi-
nistradores educativos y otros profesionales una 
comprensión más profunda de las fortalezas y 
debilidades del procesamiento cognitivo de los 
estudiantes. Además, provee información para el 
desarrollo de prácticas educativas basadas en la 
relación cerebro-comportamiento, que promue-
van un mayor beneficio para el estudiantado. Los 
profesionales de esta disciplina realizan observa-
ciones del comportamiento, administran e inter-
pretan pruebas neuropsicológicas estandarizadas 
y elaboran perfiles neurocognitivos integrados de 
fortalezas y debilidades. Dichos perfiles surgen de 
la combinación entre evaluaciones neuropsico-
lógicas y medidas basadas en el currículo, con el 
propósito de ofrecer seguimiento a las necesida-
des particulares del estudiantado. Si bien la labor 
de la neuropsicología escolar se centra con fre-
cuencia en la niñez, particularmente aquellos con 
discapacidades de aprendizaje, también abarca el 
trabajo con adolescentes y adultos1. 

Por su parte, la neuropsicología pediátrica clí-
nica constituye una especialidad enfocada en el 
estudio del comportamiento y las capacidades 
cognitivas en relación con los mecanismos neu-
ronales que subyacen a la actividad cerebral, es-
pecialmente en casos de daño cerebral u otros 
trastornos neurológicos. Al igual que la neuropsi-
cología escolar, la neuropsicología clínica centra 
la aplicación de este conocimiento a la evaluación 
y tratamiento de niños con trastornos del neuro-
desarrollo, entre los que se incluyen el trastorno 
del espectro autista, el trastorno por déficit de 
atención e hiperactividad, las dificultades del len-
guaje o del aprendizaje, los problemas en el de-
sarrollo de habilidades motoras y otros desafíos 
similares. Ambas especialidades emplean pruebas 
adaptadas para la edad con el fin de establecer 
conclusiones sobre la relación entre el cerebro y el 
comportamiento en cada individuo2. Sin embargo, 
gran parte de las pruebas utilizadas por ambas es-
pecialidades para evaluar el funcionamiento neu-
rocognitivo fueron desarrolladas hace más de un 
siglo, lo cual plantea limitaciones que discutimos 

en el contexto de la evaluación neuropsicológica 
en ambientes escolares y clínicos.

Desde la perspectiva de la neuropsicología es-
colar, este artículo tiene por objetivo presentar y 
describir los fundamentos teóricos, la evidencia 
empírica y las aplicaciones educativas de la teoría 
PASS como marco neurocognitivo para compren-
der e intervenir a partir del perfil de fortalezas y 
debilidades de procesamiento. Integra: (1) una sín-
tesis crítica de la literatura y de la base neuropsi-
cológica de los procesos PASS; (2) herramientas 
de evaluación y tamizaje derivadas del Cognitive 
Assessment System (CAS) y sus versiones comple-
mentarias; (3) programas de intervención cen-
trados en procesos (PREP, COGENT, HCL) y la 
evidencia reciente sobre su eficacia; y (4) el mo-
delo de discrepancia/consistencia (MD/C) para la 
identificación de trastornos del neurodesarrollo, 
como los trastornos específicos del aprendiza-
je (TEAp), articulando lineamientos prácticos que 
vinculan perfiles neurocognitivos con decisiones 
instruccionales, apoyos en el aula y monitoreo del 
progreso en contextos escolares cultural y lingüís-
ticamente diversos. 

La historia del uso de pruebas cognitivas

Durante la mayor parte del siglo XX e inicios del 
siglo XXI, las pruebas de inteligencia desempe-
ñaron un papel importante en la educación y la 
psicología. Por ejemplo, para 1916, Lewis Terman3 
desarrolló la prueba Stanford-Binet, basada en el 
trabajo de Alfred Binet y Théodore Simon. En su 
momento, los puntajes derivados de esta prueba 
influyeron de manera decisiva en el curso de vida 
de innumerables personas. Para algunos, repre-
sentaron oportunidades de desarrollo y acceso a 
recursos educativos; para otros, sin embargo, tu-
vieron consecuencias negativas, particularmente 
al ser utilizadas con fines discriminatorios en el 
marco del movimiento eugenésico. 

En ese clima, los resultados de las pruebas se 
interpretaron como rasgos heredados de valía, y 
se usaron para clasificar y excluir a grupos com-
pletos de la población4,5. Este uso pseudocientí-
fico confundió sesgos culturales y condiciones 
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educativas con “capacidad innata”, contribuyendo 
al andamiaje del racismo científico5. Con el tiem-
po, la disciplina ha reconocido críticamente este 
lamentable legado. En 2021, la American Psycholo-
gical Association ofreció una disculpa formal por su 
papel en la promoción y perpetuación de prácti-
cas discriminatorias vinculadas, entre otras cosas, 
al uso de pruebas estandarizadas, reforzando así 
su compromiso con la validez, la equidad y la apli-
cación ética de la evaluación psicológica6. 

Para 1927, Bronner et al.7 señalaron que “la in-
vestigación de las capacidades mentales de los se-
res humanos puede considerarse racionalmente una 
cuestión de primordial importancia para el individuo y 
para la civilización” (p. v). Casi un siglo después, las 
pruebas de inteligencia siguen siendo una de las 
herramientas más utilizadas por profesionales de 
la psicología y las puntuaciones que arrojan con-
tinúan influyendo en decisiones de gran relevan-
cia para la vida de las personas8. A pesar de su uso 
generalizado y el enorme impacto que han teni-
do, las pruebas de inteligencia continúan siendo 
objeto de controversia en torno a su valor, su im-
parcialidad, la interpretación de sus resultados e, 
incluso, la propia definición y medición del cons-
tructo de inteligencia9-11. Estas tensiones invitan a 
reflexionar sobre qué tipo de preguntas deberían 
utilizarse para medir la inteligencia, y hasta qué 
punto su contenido refleja constructos respalda-
dos por una teoría sólida de la inteligencia. 

Binet y Simon12 desarrollaron diversas versiones 
de ítems para medir la inteligencia. Su edición de 
1911 introdujo un cambio relevante con respecto a 
la de 1908, al reconocer la influencia del contexto 
en el rendimiento de los niños. Al respecto señala-
ron: “Hay pruebas que requieren conocimientos ajenos 
a la inteligencia del niño... que ha aprendido... de sus 
padres o amigos... y hay pruebas demasiado exclusiva-
mente escolares que hemos pensado bien en suprimir” 
(Binet y Simon, 1916, pág.275). Más adelante aña-
dieron: “Esta superioridad verbal ciertamente debe 
provenir de la vida familiar; los hijos de los ricos se en-
cuentran en un ambiente superior desde el punto de 
vista del lenguaje; escuchan un lenguaje más correc-
to y más expresivo” (p. 320). Así, anticiparon la idea 
de que el rendimiento en pruebas cognitivas está 

mediado por el capital cultural y las oportunidades 
educativas disponibles en el entorno inmediato.

Terman no compartió la preocupación por ex-
cluir ítems que exigieran conocimientos adquiridos. 
En la versión de 1916 del Stanford-Binet3, incorpo-
ró preguntas que dependían del aprendizaje esco-
lar. Para Terman, “la inteligencia en los niveles verbal 
y abstracto es la forma más elevada, el sine qua non, de 
la capacidad mental”13 (p. 127). Esta postura generó 
críticas, pues se consideró que la prueba dependía 
“demasiado de material verbal y abstracto, penalizando 
así al individuo que, por cualquier razón, había sido dis-
capacitado... por falta de oportunidad de adquirir y de-
sarrollar el uso del idioma”13 (p. 127). La perspectiva 
de Terman sobre las pruebas de inteligencia tam-
bién influyó en el contenido de las pruebas Alfa y 
Beta del Ejército de los Estados Unidos14,15, diseña-
das con la participación de su alumno Arthus Otis.

Arthur Otis16 desempeñó un papel decisivo en el 
desarrollo de las pruebas mentales del ejército, las 
cuales ejercieron una fuerte influencia en el trabajo 
posterior de David Wechsler. Formado en la Escue-
la de psicología militar15. Wechsler estuvo familia-
rizado con el diseño y la aplicación de las pruebas 
mentales del ejército. No es casual que la prueba de 
inteligencia que publicó en 1939 incluyera subprue-
bas muy similares a las encontradas en Army Al-
pha y Beta, al punto de compartir nombres e ítems 
prácticamente idénticos17. Décadas más tarde, Mc-
Nemar señaló que, a pesar de los diferentes títulos 
y autores, las pruebas de inteligencia desarrolladas 
hasta ese momento eran “poco más que pruebas de 
inteligencia general y, por lo tanto, son descendientes di-
rectos de Alfa y Beta que, a su vez, eran descendientes 
del Binet-Simon”17 (p. 46). Estas pruebas y sus revi-
siones utilizadas hoy en día no fueron concebidas 
ni construidas sobre una teoría de la inteligencia. 
Como afirmaron claramente Binet y Simon: “La es-
cala… no es un trabajo teórico; es el resultado de largas 
investigaciones... en las escuelas primarias de París, con 
niños tanto normales como subnormales”12 (p. 41).

Pintner y Paterson18 señalaron que “las considera-
ciones teóricas han quedado rezagadas con respecto a la 
aplicación práctica de las pruebas mentales. Hemos esta-
do midiendo la inteligencia mucho antes de haber decidido 
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qué es realmente la inteligencia” (p. 1). La noción de ca-
pacidad mental general propuesta por Stern19 fue 
ampliamente aceptada, sin embargo, como explicó 
Pintner20: “No comenzamos con una definición clara de 
inteligencia general... los psicólogos tomaron prestado de 
la vida cotidiana un término vago que implica capacidad 
integral... y ha estado y todavía está intentando definirlo 
más claramente y dotarlo de una connotación científica 
más estricta” (p. 53). Pintner20 anticipó así los con-
siderables esfuerzos que, durante el siglo, empren-
dieran los psicólogos para comprender e interpretar 
con mayor precisión lo que hoy se reconocen como 
pruebas de inteligencia tradicionales. 

Parece razonable que la primera pregunta a la que 
debería responder cualquier desarrollador de pruebas 
de inteligencia sea: ¿Sobre qué teoría de la inteligencia 
se basará la prueba? En otras palabras, el contenido 
de una prueba de inteligencia debe estar guiado por 
un marco teórico que defina con claridad el construc-
to a medir. También parece razonable que una teoría 
de la inteligencia se base en la comprensión de cómo 
funciona el cerebro —las funciones neurocognitivas. 
Esto es importante porque pensar, recordar, aprender 
y regular la conducta son procesos que tienen su base 
en la actividad cerebral. Comprender los mecanismos 
neurales que los sustentan permite pasar de etique-
tas descriptivas a explicaciones que predicen mejor el 
desempeño en diferentes contextos.

En este artículo proporcionamos una descripción 
de cómo las habilidades neurocognitivas pueden em-
plearse para definir la inteligencia y cómo podrían di-
señarse preguntas de prueba y tareas apropiadas para 
representar esas habilidades. Plantear una teoría des-
de el cerebro también ayuda a evitar algunos de los 
errores de pruebas anteriores, como sesgos ligados 
al contexto escolar o cultural, y abre la puerta a in-
tervenciones más precisas. Identificar qué proceso 
está alterado permite diseñar apoyos específicos para 
potenciarlo. No se trata de reduccionismo, ya que el 
cerebro es plástico y se moldea por la educación, el 
lenguaje y la cultura. Las propuestas aquí expuestas 
se respaldan en investigaciones recientes sobre redes 
neuronales y, posteriormente, se examinarán diversos 
aspectos de la validez de este enfoque.

La teoría de inteligencia neurocognitiva 
Planificación, Atención, Procesamiento 
Simultáneo y Procesamiento Sucesivo (PASS)

Luria planteó la hipótesis de que las funciones 
cognitivas pueden conceptualizarse dentro de un 
marco de tres unidades funcionales cerebrales, 
entendidas como sistemas separados pero inte-
rrelacionados, que en conjunto sustentan cuatro 
procesos neuropsicológicos fundamentales: pla-
nificación, atención, procesamiento simultáneo y 
procesamiento sucesivo21-23 (véase Figura 1).

Figura 1. Diagrama de conectividad cerebral que ilustra interacciones de los procesos PASS.
Nota. Las conexiones entre los procesos son dinámicas. Cada uno interactúa con los demás según las demandas de la tarea. 
La manera en que abordamos una actividad puede dar prioridad a un proceso sobre otro; sin embargo, todos los procesos se 

activan y se reutilizan de forma integrada.
Imagen generada a partir de una imagen PTT previa creada por el autor con OpenAI el 2025-09-13.
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Basándose en la conceptualización de Luria, 
Das y Naglieri definieron la inteligencia a partir de 
la interrelación de estos cuatro procesos neuro-
cognitivos para desarrollar la teoría de inteligen-
cia PASS y desarrollaron una prueba psicométrica 
para evaluarlos dichos procesos24,26. El Cognitive 
Assessment System (CAS), desarrollado por Naglie-
ri y Das25, con una segunda edición por Naglieri, 
Das y Goldstein27 en el 2014 (CAS2), es una prue-
ba administrada individualmente para medir los 
cuatro procesos en la teoría de inteligencia PASS. 

A diferencia de las pruebas tradicionales de coe-
ficiente intelectual, centradas en el conocimiento 
adquirido, el CAS2 evalúa cómo los niños y ado-
lescentes procesan la información. Este enfoque 
ofrece una visión más profunda sobre las forta-
lezas y debilidades cognitivas de cada individuo, 
lo que permite orientar intervenciones educativas 
y clínicas más ajustadas a sus necesidades. Cada 
uno de los procesos PASS ha sido operacionaliza-
do en subpruebas específicas que conforman el 
CAS2 (véase Tabla 1). 

Tabla 1. Procesos PASS

Proceso PASS Subprueba Descripción de la función cognitiva
Planificación Códigos Planificados Emparejar símbolos con letras/números siguiendo 

reglas; mide estrategias y autorregulación.
Planificación Conexiones Planificadas Conectar ítems en secuencia bajo reglas; mide 

planificación, secuenciación y resolución de 
problemas.

Planificación Planeación Numérica Resolver secuencias numéricas de acuerdo con reglas; 
mide flexibilidad cognitiva y planificación estratégica.

Atención Atención Expresiva Variante tipo Stroop: mide inhibición de respuestas 
automáticas y control atencional.

Atención Detección de Números Identificar números objetivo entre distractores; mide la 
atención selectiva y sostenida.

Atención Atención Receptiva Señalar estímulos específicos entre distractores visuales; 
mide vigilancia y discriminación rápida.

Simultáneo Matrices No Verbales Completar patrones visuales; mide razonamiento 
holístico y visoespacial.

Simultáneo Relaciones Verbo-Espaciales Interpretar frases sobre relaciones espaciales; mide 
pensamiento lógico y analítico.

Simultáneo Figuras No Verbales Identificar cómo encajan formas geométricas; mide 
integración visual y organización perceptual.

Sucesivo Series de Palabras Repetir palabras en el orden presentado; mide la 
memoria verbal secuencial.

Sucesivo Repetición de Oraciones Repetir oraciones completas en orden correcto; mide 
secuenciación fonológica y sintáctica.

Sucesivo Memoria de Dígitos Repetir secuencias de dígitos en orden; mide memoria 
de trabajo y procesamiento auditivo secuencial.

Planificación

La planificación es una capacidad neurocogniti-
va que se utiliza cuando una persona decide cómo 
completar una tarea que requiere el uso de estrate-
gias, autocontrol y autocorrección, especialmente 

en situaciones novedosas28. Esto incluye el control de 
acciones y pensamientos para que se puedan lograr 
soluciones a los problemas. Supone la generación 
de diferentes alternativas de resolución, sobre todo 
en contextos en los que ningún método o solución 
es evidente de inmediato. En esas situaciones, esto 
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puede implicar la adquisición o recuperación de so-
luciones de otras personas, así como el uso de otras 
fortalezas descritas en la teoría PASS. La capacidad 
de planificación también es importante cuando las 
personas reflexionan sobre los acontecimientos pos-
teriores a un problema que se completó, reconocien-
do lo que funcionó y lo que no funcionó, y anticipan-
do otras opciones viables a considerar en el futuro. 
Desde el punto de vista neuroanatómico, los lóbulos 
frontales del cerebro están directamente involucra-
dos en el Procesamiento de Planificación26. La plani-
ficación es similar a conceptos como metacognición 
y función ejecutiva28. 

Dentro de la teoría de inteligencia PASS, el pro-
ceso de Planificación se sustenta en los mecanis-
mos neuropsicológicos del control ejecutivo, con 
un énfasis particular en la corteza prefrontal y su 
integración con redes fronto-parietales y subcor-
ticales (véase Tabla 2). La investigación en neuroi-
magen y neurociencia cognitiva han demostrado 
de manera consistente que la corteza prefrontal 
dorsolateral (CPF-DL) desempeña un papel cen-
tral en la memoria de trabajo, la generación de hi-
pótesis y la resolución estratégica de problemas, 
funciones que son fundamentales para este cons-
tructo29. Asimismo, la corteza prefrontal ventro-
lateral (CPF-VL) y la corteza cingulada anterior 
(CCA) apoyan el control inhibitorio y la supervi-
sión del rendimiento30,31. 

Estas áreas corticales funcionan como parte de 
redes ejecutivas más amplias, incluyendo el sistema 
de control fronto-parietal y la red cíngulo-opercu-
lar, que han mostrado ser esenciales para el man-
tenimiento de metas de tarea, la regulación de la 
flexibilidad cognitiva y la coordinación de la aten-
ción de arriba hacia abajo durante tareas cognitivas 
complejas32-34. Además, las estructuras subcortica-
les, en particular los ganglios basales y el tálamo, 
contribuyen a la planificación al facilitar la iniciación 
de acciones y la secuenciación de comportamien-
tos dirigidos a objetivos a través de circuitos de re-
troalimentación con la corteza frontal35,36. 

La validación empírica del proceso de Planifi-
cación en la teoría PASS ha sido respaldada por 
investigaciones psicométricas a gran escala. Un 

análisis factorial confirmatorio reciente del CAS2 
confirmó que un modelo de cuatro factores co-
rrelacionados—incluida la Planificación—pro-
porciona el mejor ajuste estructural, reforzando 
su distinción como un constructo neurocogniti-
vo diferenciado37. Además, estudios conductuales 
han demostrado que las subpruebas de Planifica-
ción del CAS2 se asocian significativamente con 
la coordinación motora y el funcionamiento eje-
cutivo en niños con trastorno del desarrollo de la 
coordinación38, y son predictivas del rendimiento 
académico, especialmente en matemáticas39. Es-
tos hallazgos confirman que la dimensión de plani-
ficación en la teoría PASS no sólo es teóricamente 
coherente, sino también empíricamente funda-
mentada en la neurociencia cognitiva contempo-
ránea y en la investigación en evaluación40,41.

Atención

La atención es una capacidad neurocognitiva que 
permite centrarse selectivamente en un estímu-
lo específico mientras se inhiben las respuestas 
a otros estímulos irrelevantes. La atención es un 
componente esencial del comportamiento inte-
ligente, ya que proporciona activación cortical 
necesaria para sostener formas superiores de 
atención y posibilita el reclutamiento de otros pro-
cesos neurocognitivos. Tal como señaló Luria22, las 
condiciones óptimas de activación son indispen-
sables para las formas más complejas de atención, 
las cuales implican “el reconocimiento selectivo de un 
estímulo particular y la inhibición de respuestas a estí-
mulos irrelevantes” 22 (p. 271). Los procesos superio-
res de atención incluyen la actividad cognitiva en-
focada y selectiva, el cambio de atención basado 
en la prominencia y la resistencia a la distracción. 
A medida que aumenta la demanda atencional de 
la tarea, mayor es el esfuerzo requerido para sos-
tener la actividad. 

El componente de atención en la teoría PASS 
se define como el proceso cognitivo que permi-
te a los individuos enfocar selectivamente en estí-
mulos relevantes mientras inhiben distracciones y 
sostienen el esfuerzo mental24-27. Desde una pers-
pectiva neuropsicológica, esta función está respal-
dada por un sistema interconectado que involucra 
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la corteza prefrontal, la corteza cingulada ante-
rior, la corteza parietal, el tálamo y los sistemas 
de activación del tronco encefálico, en particular 
el sistema noradrenérgico del locus coeruleus42,43 
(véase Tabla 2). Dentro de estas estructuras, la 
corteza prefrontal, especialmente las regiones la-
terales derechas y orbitofrontales, desempeña un 
papel clave en el control atencional, permitiendo 
la alternancia de tareas, la inhibición de respuestas 
irrelevantes y la asignación dirigida de los recursos 
atencionales44. 

La corteza cingulada anterior (CCA) partici-
pa en la supervisión de conflictos, la detección 
de errores y la asignación de recursos cognitivos, 
particularmente en situaciones que requieren es-
fuerzo sostenido o supresión de respuestas com-
petidoras45. Estas funciones se integran dentro de 
redes ejecutivas más amplias, como la red cíngu-
lo-opercular y la red dorsal de atención, ambas 
fundamentales para el mantenimiento de la aten-
ción sostenida y selectiva33,42. 

La corteza parietal, particularmente en el he-
misferio derecho, contribuye a la orientación es-
pacial y a la priorización de la entrada sensorial en 
función de su relevancia. Junto con los campos 
oculares frontales, forma parte de la red dorsal de 
atención, la cual apoya el control atencional volun-
tario44. En contraste, la red de atención ventral, que 
incluye la unión temporoparietal y la corteza fron-
tal ventral, participa en la detección de estímulos 
inesperados o salientes, facilitando cambios aten-
cionales automáticos46. En cuanto a las estructu-
ras subcorticales, el tálamo actúa como un filtro 
para la información sensorial, regulando el flujo de 
entradas relevantes hacia la corteza. Finalmente, 
el sistema reticular activador ascendente y el sis-
tema noradrenérgico del locus coeruleus modulan 
el nivel de alerta y vigilancia, especialmente bajo 
condiciones que requieren atención sostenida43. 

En las evaluaciones basadas en la teoría PASS, 
el proceso de atención se operacionaliza median-
te tareas como Atención Expresiva, Detección de 
Números y Atención Receptiva, las cuales requie-
ren concentración sostenida, resistencia a distrac-
ciones y supresión de estímulos competidores27. 

La validación neuropsicológica de este construc-
to está respaldada por evidencia que demues-
tra cómo individuos con trastornos atencionales, 
como el TDAH, presentan déficits consistentes en 
estas subpruebas40. Además, investigaciones psi-
cométricas recientes confirman que la atención es 
un factor diferenciable dentro de la estructura del 
CAS237. Desde una perspectiva del desarrollo, En-
gelhardt et al.34 demostraron que la arquitectura 
neuronal que sustenta la atención está mayormen-
te establecida hacia la mitad de la infancia, coinci-
diendo con el rango etario evaluado por el CAS2. 
Finalmente, hallazgos recientes de Asonitou y 
Koutsouki38 vinculan el rendimiento en subpruebas 
de atención del PASS con la planificación motora 
y la inhibición de respuestas, lo cual respalda aún 
más su validez como constructo neurocognitivo.

Es importante reconocer que la atención cons-
tituye el proceso primario dentro de la teoría de 
PASS. Desde la perspectiva de la arquitectura neu-
ropsicológica, Luria22,47 identificó la primera unidad 
funcional del cerebro como el sistema responsable 
de regular el tono cortical, la activación y la vigi-
lancia. Esta unidad —correspondiente al proceso 
de atención en PASS— constituye el punto de en-
trada para toda la actividad cognitiva subsecuen-
te. Cuando la atención se ve comprometida, tanto 
la codificación de la información (procesamientos 
simultáneo y sucesivo) como la regulación de la 
conducta orientada a metas (planificación) se ven 
interrumpidas. Así, la atención establece las condi-
ciones necesarias bajo las cuales se pueden iniciar 
los procesos de orden superior.

La neurociencia de redes contemporánea res-
palda aún más esta primacía. Diversas investiga-
ciones han delineado la red dorsal de atención 
(DAN) y la red ventral de atención (VAN), res-
ponsables de la selección dirigida a metas y la 
reorientación hacia estímulos relevantes, respec-
tivamente. Asimismo, las redes fronto-parietal 
(FPN) y cíngulo-opercular (CON) se han asociado 
con la iniciación y el sostenimiento de conjuntos 
de tareas34,42,48. Estas redes regulan los sistemas 
perceptivos y de memoria de trabajo, controlan-
do efectivamente qué información está disponible 
para la integración simultánea o la secuenciación 
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sucesiva. En este sentido, la atención funciona 
como una central de conexión y distribución del 
cerebro, estableciendo el contexto cognitivo que 
permite todo procesamiento posterior.

El papel de la atención en la memoria y el apren-
dizaje refuerza su carácter primario dentro de la 
teoría PASS. La evidencia empírica demuestra de 
manera consistente que la atención determina qué 
información se codifica en la memoria de trabajo y 
en la memoria a largo plazo; de hecho, la atención 
dividida durante la codificación perjudica grave-
mente la formación de recuerdos conscientes49,50.  
Dado que tanto el procesamiento simultáneo 
como el procesamiento sucesivo dependen de la 
codificación y manipulación eficaz de la informa-
ción, la atención funciona como guardián de estos 
procesos. Además, la atención selectiva dentro de 
la memoria de trabajo ayuda a priorizar las repre-
sentaciones relevantes para los objetivos de la ta-
rea, enfatizando aún más su papel fundamental51.

La evidencia proveniente del desarrollo y la edu-
cación ofrece un respaldo adicional a la primacía 
de la atención. Estudios longitudinales y de entre-
namiento muestran que los sistemas atencionales 
figuran entre las primeras funciones de control en 
madurar y que ejercen una influencia en cascada 
sobre el desarrollo posterior de la función ejecuti-
va y el rendimiento académico. Por ejemplo, inter-
venciones de entrenamiento dirigidas a la atención 
ejecutiva en preescolares han demostrado mejoras 
no solo en la función ejecutiva, sino también en el 
razonamiento fluido52. Más recientemente, Posner53 
subrayó que las redes atencionales continúan mol-
deando la autorregulación y el aprendizaje a lo lar-
go de la vida, destacando su importancia funcional 
como puerta de entrada a la cognición superior.

Finalmente, la evidencia obtenida con el uso del 
CAS2 confirma que la atención no solo es medible 
sino también un predictor sólido de los resultados 
de rendimiento académico en poblaciones diver-
sas. Naglieri y Otero40 destacaron que las escalas 
de Atención del CAS2 capturan procesos críticos 
de vigilancia, resistencia a la distracción y control 
cognitivo, y que su validez predictiva para las habi-
lidades académicas es una de las más fuertes entre 

los cuatro procesos PASS. Estos hallazgos enfatizan 
que la atención no es un recurso meramente auxi-
liar, sino un componente central para el aprendizaje 
y para las intervenciones educativas y clínicas.

En conjunto, la evidencia teórica, neurocientífi-
ca, del desarrollo y aplicada converge en apoyar la 
conclusión de que la atención constituye el proce-
so primario dentro de la teoría PASS. Este proceso 
proporciona la preparación funcional que posibili-
ta el procesamiento de información (simultáneo y 
sucesivo) como la coordinación ejecutiva necesaria 
para la planificación. De este modo, tratar la aten-
ción como el fundamento del sistema cognitivo no 
sólo resulta coherente con el marco neuropsicoló-
gico original propuesto por Luria, sino que también 
está validado por la investigación contemporánea 
en neurociencia cognitiva y educación.

Procesamiento simultáneo

El procesamiento simultáneo es una capacidad 
neurocognitiva que se utiliza para integrar estí-
mulos separados en un grupo completo o inte-
rrelacionado27. Esta habilidad se utiliza cuando 
es necesario combinar elementos separados en 
un complejo conceptual. Esto puede implicar es-
tímulos tanto visual-espaciales como lingüísticos 
que requieren estructuras gramaticales integra-
les. El aspecto espacial de la habilidad simultánea 
implica la percepción de estímulos y sus interre-
laciones en su conjunto, apoyándose en la forma-
ción y manipulación de imágenes visuales. En su 
dimensión gramatical, posibilita la integración de 
palabras en ideas mediante la comprensión de las 
relaciones sintácticas, preposiciones e inflexiones, 
lo que permite a la persona acceder al significado. 
De este modo, los procesos simultáneos pueden 
implicar contenido tanto verbal como no verbal.

Desde una perspectiva neuropsicológica, el pro-
cesamiento simultáneo se asocia principalmen-
te con los lóbulos parietal y occipital, la vía visual 
dorsal y las regiones integradoras de la corteza 
posterior, en particular del hemisferio derecho27,44 

(véase Tabla 2). En el núcleo del procesamiento si-
multáneo se encuentra la integración de informa-
ción espacial, visual y relacional. La corteza parietal, 
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especialmente el lóbulo parietal superior y el surco 
intraparietal, desempeña un papel central en la inte-
gración visoespacial, la memoria de trabajo espacial 
y la organización perceptual54,55. Estas áreas son fun-
damentales para la construcción de representacio-
nes mentales de configuraciones complejas, como 
las que se requieren en tareas de reproducción de 
figuras, razonamiento matricial o lectura de mapas. 
La vía visual dorsal, también conocida como la vía 
del dónde, conecta el lóbulo occipital con el parietal 
y es responsable del procesamiento de la localiza-
ción espacial y el movimiento56. Además del proce-
samiento visoespacial, la comprensión simultánea 
del lenguaje y de relaciones abstractas involucra las 
uniones temporoparietales bilaterales, particular-
mente del hemisferio derecho, que son responsa-
bles de interpretar metáforas, integrar información 
contextual y captar significados globales57. 

Esta capacidad de percibir relaciones entre 
componentes, en lugar de características aisladas, 
es esencial en la comprensión lectora, el razona-
miento analógico y la resolución de problemas no 
verbales. El precúneo, un nodo dentro de la red de 
modo por defecto, también se activa en tareas que 
requieren la integración simultánea de estímulos 
internos y externos, como la imaginación mental 
y la construcción de escenas58. Esto sugiere que el 
procesamiento simultáneo no sólo involucra inte-
gración visual en tiempo real, sino también el man-
tenimiento de modelos mentales coherentes. 

Desde una perspectiva del desarrollo, Engel-
hardt et al.34 encontraron que los sistemas neu-
ronales que sustentan la integración de alto nivel, 
particularmente dentro del lóbulo parietal, están 
en gran parte maduros hacia la mitad de la infan-
cia, lo que coincide con el rango etario evaluado 
por el CAS2. El rendimiento en subpruebas de Pro-
cesamiento Simultáneo del CAS2, como Matrices 
No Verbales, Relaciones Verbales-Espaciales y Me-
moria de Figuras, está vinculado a esta actividad 
parieto-occipital integradora. Estas tareas requie-
ren la síntesis de múltiples pistas en una estructu-
ra significativa, ya sea verbal o visual. 

Un análisis factorial confirmatorio reciente rea-
lizado por Papadopoulos et al.37 confirmó que el 

procesamiento simultáneo constituye un cons-
tructo estadísticamente distinto dentro de la es-
tructura del CAS2. Además, Naglieri y Otero40 
señalan que el rendimiento en este dominio se co-
rrelaciona con medidas de comprensión lectora y 
razonamiento visual, lo cual respalda aún más su 
especificidad neurocognitiva.

Procesamiento sucesivo

El procesamiento sucesivo es una capacidad neu-
rocognitiva que se utiliza cuando la información se 
organiza en una secuencia específica, en la que cada 
parte sigue a la otra en un orden estrictamente de-
finido27. Este tipo de procesamiento se utiliza para 
gestionar cualquier actividad organizada en una se-
cuencia, como la formación de sonidos y movimien-
tos en un orden específico. Se trata de una habili-
dad necesaria para recordar información en orden, 
comprender un enunciado basado en la sintaxis del 
lenguaje, así como el análisis fonológico59,60. El proce-
samiento sucesivo es importante para la adquisición 
inicial de la lectura, en los procesos de decodifica-
ción, en la ejecución de una secuencia de movimien-
tos motores, en la articulación del habla y, en general, 
cualquier tarea que requiera un orden secuencial.

Desde el punto de vista neuropsicológico, el pro-
cesamiento sucesivo se asocia principalmente con 
las áreas del lenguaje del hemisferio izquierdo, la 
corteza prefrontal, las áreas motoras suplementa-
rias y los sistemas de memoria auditiva y fonoló-
gica sustentados en el lóbulo temporal27,61 (véase 
Tabla 2). En el núcleo del procesamiento sucesivo 
se encuentra el bucle fonológico, un componente 
de la memoria de trabajo que permite el almacena-
miento temporal y la manipulación de información 
auditivo-verbal. Este sistema está mediado por el 
giro frontal inferior izquierdo (área de Broca) para 
el repaso articulatorio, y por el giro temporal supe-
rior izquierdo (área de Wernicke) para el almacena-
miento fonológico62-64. Estas estructuras facilitan la 
organización secuencial de la entrada verbal, cru-
cial para la construcción de oraciones, el segui-
miento de instrucciones y la repetición serial. 

Además, las áreas premotoras izquierdas y 
las áreas motoras suplementarias contribuyen a 
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organizar la estructura temporal del habla y de las 
respuestas motoras, siendo relevantes para tareas se-
cuenciales como ritmos, movimientos de la mano o 
cadenas simbólicas como números o letras65. El pro-
cesamiento secuencial de información visual o espa-
cial también involucra regiones temporoparietales y 
el hipocampo, que apoyan la memoria ordenada y la 
recuperación de patrones66. Por su parte, la corteza 
prefrontal, especialmente en el hemisferio izquierdo, 
coordina el control atencional de la secuenciación, la 
planificación del comportamiento ordenado y la su-
presión de estímulos competidores durante tareas 
sucesivas67. La integración entre estas áreas cortica-
les y las estructuras subcorticales, como los ganglios 
basales y el tálamo, permite una secuenciación y re-
cuperación eficientes en múltiples dominios. 

Desde una perspectiva del desarrollo, el proce-
samiento sucesivo emerge en la infancia temprana y 

mejora con la maduración del lenguaje, el procesa-
miento auditivo y la memoria de trabajo. Engelhar-
dt et al.34 reportaron que los sistemas neuronales 
responsables del procesamiento verbal en serie se 
estabilizan hacia la mitad de la infancia, coincidien-
do con la edad objetivo de las evaluaciones PASS. 
Las subpruebas del CAS2, como Serie de Palabras, 
Repetición de Oraciones y Preguntas de Oraciones, 
dependen de la integridad de estas redes. 

Un análisis factorial confirmatorio realizado por 
Papadopoulos et al.37 validó la diferenciación del 
factor Sucesivo dentro del CAS2, respaldando su 
validez constructiva. Además, Naglieri y Otero40 ob-
servaron que los niños con dificultades de apren-
dizaje que afectan la fluidez lectora o el lenguaje 
expresivo suelen presentar deficiencias en las sub-
pruebas sucesivas, lo que vincula su base neurop-
sicológica con presentaciones clínicas observables. 

Tabla 2. Fundamentos neuropsicológicos de los procesos cognitivos de la Teoría PASS

Proceso PASS Regiones cerebrales 
principales

Redes neuronales 
asociadas

Funciones 
neuropsicológicas clave

Planificación
Unidad III

Corteza prefrontal dorsolateral 
(DLPFC), corteza prefrontal 
ventrolateral, corteza cingulada 
anterior (CCA), corteza 
prefrontal medial

Red fronto-parietal (FPN), red 
cingulo-opercular (CON)

Funciones ejecutivas: formación 
de estrategias, resolución 
de problemas, flexibilidad 
cognitiva, autocontrol, 
inhibición, memoria de trabajo

Atención
Unidad I

Sistema de activación reticular. 
Corteza prefrontal derecha, 
corteza parietal, ínsula anterior, 

Redes de atención ventral y 
dorsal (VAN, DAN), CON

Atención selectiva y sostenida, 
vigilancia, mantenimiento de 
tareas, orientación y cambio 
de foco atencional

Procesamiento Simultáneo
Unidad II

Corteza occipital-parietal, 
unión temporo-parietal, corteza 
cingulada posterior

Red por defecto (DMN), vías 
de procesamiento visual-
espacial y de objetos

Integración de información 
visual-espacial, reconocimiento 
de patrones, procesamiento 
gestalt, razonamiento 
relacional

Procesamiento Sucesivo
Unidad II

Giro frontal inferior izquierdo 
(área de Broca), giro temporal 
superior, área motora 
suplementaria

Redes de procesamiento 
auditivo y fonológico

Secuenciación, recuerdo 
serial, procesamiento 
fonológico, sintaxis, 
comprensión del orden de 
palabras

Notas: Red Frontoparietal (FPN): Facilita la actualización del conjunto de tareas y la resolución de problemas (control 
ejecutivo).
- Red Cíngulo-Opercular (CON): Mantiene la atención a lo largo del tiempo y monitoriza el rendimiento en la tarea.
- Redes de Atención Dorsal y Ventral (DAN/VAN): Facilitan la atención descendente y ascendente, respectivamente.
- Red de Modo Por Defecto (DMN): Aunque clásicamente se asocia con el descanso, contribuye a simulaciones internas e 
integraciones complejas en el procesamiento simultáneo.
- Redes Auditivo-Fonológicas: Facilitan la decodificación de la información verbal secuencial, esencial para el lenguaje y la lectura.
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Aplicación de la teoría PASS a la 
Neuropsicología Escolar

En términos de aplicación de la teoría PASS a es-
cenarios escolares, se han desarrollado instrumen-
tos psicológicos para medir los cuatro procesos 
que la componen, así como también herramientas 
de intervención neuropsicológica diseñadas para 
fortalecerlos. Tanto los instrumentos como las 
intervenciones neuropsicológicas basadas en la 
teoría PASS proveen herramientas útiles para pro-
fesionales de la neuropsicología que trabajan en 
contextos escolares.

Instrumentos de evaluación

Cognitive Assessment System (CAS). El modelo 
PASS constituyó la base conceptual para el desa-
rrollo del Cognitive Assessment System (CAS), un sis-
tema de evaluación que, si bien se nutre de la tra-
dición psicométrica, también plantea un reto a sus 
fronteras metodológicas. La primera versión del 
CAS fue diseñada por J.P. Das y Jack A. Naglieri25, 
y publicada en 1997. Para el año 2000, la versión 
inicial del CAS fue traducida y adaptada al español, 
por el equipo de investigación dirigido por la Dra. 
Wanda C. Rodríguez-Arocho. Posteriormente, en 
2014 se publicó la segunda edición del CAS-2 en 
inglés, elaborada por Naglieri, Das y Goldstein27, a 
la cual se añadieron materiales suplementarios en 
español en 2017 por Naglieri, Moreno y Otero68. 

Esta batería cuenta con dos modalidades: la 
estándar, integrada por 12 subpruebas (tres para 
cada uno de los procesos postulados por la teo-
ría PASS), y la básica, que incluye dos subpruebas 
por escala. El CAS2 se administra individualmen-
te a niños y adolescentes de entre 5 y 18 años. La 
escala de Planificación comprende las tareas de 
Planificación de Números Pareados, Códigos Pla-
nificados y Conexiones Planificadas; la de Proce-
samiento Simultáneo incluye Matrices, Relaciones 
Verbales-espaciales y Memoria de Figuras; la de 
Atención incorpora Atención Expresiva, Detección 
de Números y Atención Receptiva; y la de Procesa-
miento Sucesivo está compuesta por Serie de Pala-
bras, Repetición de Oraciones (para edades de 5 a 
7 años) o Preguntas a Oraciones (para edades de 8 

a 18 años), además de Retención Visual de Dígitos. 
En su versión original en inglés el Cognitive Assess-
ment System 2 (CAS2) presenta un índice de confia-
bilidad de .95 y una consistencia temporal de r = .93, 
lo cual sugiere un buen nivel de precisión en la me-
dición de las capacidades que pretende evaluar26,27. 
Aunque no se dispone de datos específicos sobre la 
confiabilidad y consistencia temporal de la versión 
en español, estudios que han administrado el ins-
trumento en inglés y español muestran una correla-
ción de .97 entre ambas versiones69.

Cognitive Assessment System 2: Brief 
(CAS2: Brief)70 El CAS2: Brief constituye una for-
ma abreviada del CAS2 y ha sido validada para la 
evaluación del procesamiento cognitivo en estu-
diantes de entre 5 años a 18 años de edad. Este 
instrumento ofrece resultados en tres niveles: una 
puntuación global, las escalas correspondientes a 
los cuatro procesos cognitivos propuestos por la 
teoría PASS y las puntuaciones de cada subprue-
ba. El CAS2: Brief se compone de una subprueba 
por proceso cognitivo, con un tiempo aproxima-
do de administración de 20 minutos. En cuanto a 
sus propiedades psicométricas, el puntaje global 
del CAS2: Brief alcanza un coeficiente de confiabi-
lidad de 0.94, mientras que las subpruebas indivi-
duales presentan índices que oscilan entre 0.86 y 
0.93. La escala global, además, reporta una consis-
tencia interna de 0.95, lo que confirma la solidez y 
robustez psicométrica de este instrumento70.

Cognitive Assessment System: Rating Sca-
le (CAS:RS)71 Esta escala permite al personal do-
cente evaluar los procesos neurocognitivos PASS 
a través de comportamientos académicos y socia-
les del estudiantado. De acuerdo con los autores 
de la escala, este instrumento contribuye a la iden-
tificación de dificultades cognitivas vinculadas al 
desempeño académico y resulta pertinente para 
orientar la intervención y apoyar la toma de de-
cisiones respecto a las estrategias de enseñanza 
más adecuadas para cada estudiante. Los auto-
res señalan que la escala debe ser completada por 
un profesional que conozca de manera cercana el 
desempeño académico del estudiante. Esta escala 
fue traducida y adaptada al español en el 2015 por 
la Dra. Yisel Torres-González72. El procedimiento 
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de adaptación incluyó la traducción al español, la 
revisión por expertos bilingües y docentes, la tra-
ducción inversa y una revisión final por expertos, 
asegurando así la equivalencia conceptual y cultu-
ral del instrumento.  

Materiales y programas de intervención

Las principales herramientas de intervención basa-
das en la teoría PASS son: (a) Reading Enhancement 
Program (PREP; Das, 1999); (b) Cognitive Enhance-
ment Training (COGENT; Das, 2004); y (c) Helping 
Children Learn: Intervention Handouts for Use in School 
and at Home (HCL; Naglieri & Pickering, 2010). 

Reading Enhancement Program (PREP)73. El 
PREP es un programa de intervención orientado a 
fortalecer los procesos de procesamiento simul-
táneo y sucesivo de la información, considerados 
fundamentales para el desarrollo de las habilidades 
lectoras (Das, 1999; Naglieri & Otero, 2017). Su pro-
puesta se centra en promover que los estudiantes 
tomen conciencia de su propio uso de estrategias 
para la resolución de problemas mediante la verba-
lización de sus procesos cognitivos, sin recurrir a la 
enseñanza explícita de dichas estrategias.

Cognitive Enhancement Training (CO-
GENT)74. El COGENT es un programa de educación 
infantil diseñado para fortalecer el funcionamien-
to cognitivo, la conciencia fonológica y el lenguaje, 
habilidades estrechamente vinculadas con la alfa-
betización y el aprendizaje escolar (Das, 2004).

Helping Children Learn: Intervention Han-
douts for Use in Schools and at Home (HCL)75. 
El HCL es un manual de intervenciones, dirigido 
especialmente a familias y docentes, que contiene 
75 estrategias psicoeducativas, de las cuales 33 se 
encuentran disponibles en español. 

En una revisión de literatura realizada por Cor-
dero-Arroyo, G. et al.76, se realizó un análisis me-
todológico de 17 estudios publicados entre los 
años 2000 y 2019 en los que se emplearon alguno 
de estos programas. Los resultados de este análi-
sis sugieren que las intervenciones basadas en la 
teoría PASS generan mejoras en el procesamiento 

cognitivo, particularmente en los procesos de 
procesamiento sucesivo y simultáneo de la infor-
mación. Asimismo, en los estudios revisados se 
observaron mejoras en destrezas académicas, es-
pecialmente en lectura y matemáticas. Tanto las 
habilidades académicas como los procesos cog-
nitivos mostraron progreso cuando se aplicaron 
de manera individual o en pequeños grupos. Fi-
nalmente, la eficacia de estas intervenciones se 
mantuvo aun cuando las sesiones fueron de corta 
duración o en contextos con un número limitado 
de encuentros.

En la última década, la evidencia empírica ha re-
forzado el vínculo evaluación-intervención de la 
teoría PASS mediante dichos instrumentos. En estu-
diantes con dificultades específicas de aprendizaje, 
un ensayo con COGENT mostró mejoras significa-
tivas en velocidad y comprensión lectora, reduc-
ción de errores de lectura y ganancia en dictado tras 
12 sesiones (6 semanas), confirmando su utilidad 
como entrenamiento cognitivo centrado en proce-
sos77. Otras investigaciones han respaldado, además, 
la eficacia de las intervenciones que refuerzan los 
procesos simultáneo y sucesivo vinculados al ren-
dimiento lector. Por ejemplo, Ares-Ferreirós et al.78 
implementaron un programa de instrucción meta-
cognitiva con 48 sesiones en estudiantes de tercer 
grado y hallaron mejoras significativas en procesos 
cognitivos y conciencia lectora frente a un grupo de 
comparación que no mostró cambios. Más recien-
temente, Morales-Bernal et al.79 reportaron, en un 
estudio de caso con TEAp, incrementos en procesa-
miento simultáneo y sucesivo, memoria, funciones 
ejecutivas y metacognición tras 16 sesiones que in-
tegran tareas de PREP y orientaciones de HCL. Asi-
mismo, un estudio en India con PREP + COGENT 
(diseño pretest–postest con cribado inicial de 147 
alumnos de 5.º grado) evidenció mejoras en de-
codificación fonética, conciencia y memoria fono-
lógica, nombrado rápido, comprensión de pasajes 
y planificación en escolares con dislexia80. No obs-
tante, la base empírica reciente con PREP/COGENT/
HCL sigue siendo limitada, con muestras pequeñas, 
seguimientos breves y variabilidad en fidelidad de 
implementación. Se requieren ensayos controlados 
más amplios y prerregistrados para consolidar la ge-
neralización de los efectos.
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La teoría del PASS y el modelo 
de discrepancia/consistencia (MC/C) 
para identificar trastornos específicos 
del aprendizaje (TEAp)

Los TEAp representan un conjunto heterogéneo 
de manifestaciones neurocognitivas que afectan 
la ejecución académica en relación con el nivel 
esperado. Junto a los problemas atencionales y 
de conducta, representan uno de los diagnósticos 
más frecuentes en escenarios escolares. Al definir 
los TEAp como un trastorno del neurodesarrollo, 
resulta importante utilizar modelos teóricos y de 
evaluación, como la teoría PASS y el CAS2, que den 
cuenta de los procesos neurocognitivos que sub-
yacen los síntomas asociados a este diagnóstico81.

El modelo de discrepancia/consistencia (MD/C), 
fundamentado en la teoría PASS82 ofrece un mar-
co conceptual y metodológico para la identificación 
de los TEAp. Este modelo proporciona un conjunto 
de medidas que facilitan la elaboración de un perfil 
de los procesos y habilidades neuropsicológicas, el 
cual permite comprender las dificultades de apren-
dizaje en su especificidad. Asimismo, ofrece una 
serie de lineamientos que orientan el diseño de in-
tervenciones acordes al perfil neuropsicológico de-
rivado de la evaluación. Desde la teoría del PASS, 
una deficiencia en alguno de estos procesos cogni-
tivos pudiera expresarse en un TEAp.

Como se muestra en la Figura 2, el modelo MD/C 
parte de la premisa de que debe existir evidencia de 
una debilidad neurocognitiva en alguno de los pro-
cesos de la teoría PASS, junto con puntuaciones de 
pruebas de aprovechamiento que reflejen una varia-
bilidad sustancial y puedan vincularse con las discre-
pancias observadas en el CAS2. Este planteamiento 
se traduce en tres posibles hallazgos: 1) discrepan-
cias significativas entre las escalas individuales del 
PASS en comparación con el promedio general del 
estudiante (diferencias dentro del mismo individuo), 
2) una o dos puntuaciones PASS ubicadas signifi-
cativamente por debajo de lo considerado típico o 
dentro del rango normal, y 3) resultados de aprove-
chamiento académico que se correspondan con las 
fortalezas y debilidades evidenciadas en los proce-
sos PASS. La identificación de este patrón constituye 

evidencia de que el estudiante presenta un trastorno 
en los procesos psicológicos básicos, condición in-
dispensable para el diagnóstico de un TEAp.

En la Figura 3 se presenta un caso ilustrativo de 
este modelo. En dicho ejemplo se identifica la pre-
sencia de un TEAp, dado que se cumplen los siguien-
tes criterios: 1) discrepancia significativa entre los 
resultados de las medidas de procesamiento neu-
rocognitivo, evidenciando tanto fortalezas como 
debilidades; 2) discrepancia entre los puntajes en 
medidas de procesamiento neurocognitivo y los 
obtenidos en pruebas de aprovechamiento acadé-
mico; 3) correspondencia entre los puntajes bajos 
en procesamiento neurocognitivo y las puntuacio-
nes reducidas en aprovechamiento académico; y 4) 
los puntajes bajos se encuentran significativamente 
por debajo de la media esperada26. 

Al comparar el rendimiento de un niño en los 
procesos neuropsicológicos evaluados mediante el 
PASS con su desempeño académico, es posible es-
tablecer la correspondencia entre fortalezas y debi-
lidades neurocognitivas y aquellas observadas en el 
ámbito académico. Este análisis permite diseñar pla-
nes de intervención focalizados en las habilidades 
neuropsicológicas que sustentan las destrezas aca-
démicas, como los descritos en este artículo (p. ej., 
HCL, PREP). En esta misma línea, las intervenciones 
neurocognitivas traducen el perfil PASS en decisio-
nes instruccionales con impacto y pueden imple-
mentarse en contextos escolares y clínicos mediante 
protocolos flexibles y replicables, acortando la bre-
cha entre teoría y práctica. Cuando pese a apoyos 
convencionales persisten dificultades en lectura, es-
critura o matemáticas, conviene intervenir sobre las 
bases neuropsicológicas con un enfoque de práctica 
basada en evidencia: formular preguntas claras, re-
cuperar y valorar la mejor evidencia, aplicarla y mo-
nitorear el progreso. Así, la neuropsicología aplicada 
facilita identificar necesidades y guiar intervenciones 
personalizadas que potencian el aprendizaje y favo-
recen su generalización a la vida diaria.

CONCLUSIÓN 

Este artículo integró fundamentos teóricos, evi-
dencia empírica y aplicaciones prácticas de la 
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Figura 2. Pasos para utilizar el modelo de discrepancia/consistencia.
Nota. Traducido y adaptado con autorización del autor, Dr. Jack Naglieri.

teoría PASS para transitar de un enfoque psico-
métrico centrado en puntajes globales hacia una 
comprensión procesual de la inteligencia con utili-
dad directa en contextos escolares y clínicos. Apli-
cada con el CAS2 —y sus versiones CAS2: Brief y 

CAS:RS—, la teoría PASS permite generar perfiles 
neurocognitivos que describen con precisión for-
talezas y necesidades, directamente accionables 
para decidir apoyos, diseñar intervenciones y mo-
nitorear el progreso. Todo esto resulta especial-
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mente pertinente en contextos cultural y lingüísti-
camente diversos.

De forma coherente, las herramientas de eva-
luación (CAS2, CAS2: Brief, CAS:RS) y los programas 
de intervención sobre procesos neurocognitivos 
PASS (PREP, COGENT, HCL) tienden un puente 
entre evaluación e instrucción. El modelo de dis-
crepancia/consistencia (MD/C) vincula debilidades 
específicas en PASS con dificultades académicas 
observables y orienta la toma de decisiones den-
tro de sistemas multinivel de apoyo.

Con orientación al futuro, se recomienda ampliar 
la diversidad muestral, reforzar la fidelidad de imple-
mentación, realizar ensayos controlados, y verificar la 
invariancia transcultural y la sensibilidad al cambio. La 
estandarización digital del CAS2 y su integración con 
indicadores curriculares de respuesta a la intervención 
fortalecerán la validez ecológica. Adoptar la teoría del 
PASS, y sus herramientas derivadas, como vocabulario 
analítico y guía de intervención constituye un paso de-
cisivo para traducir la neuropsicología escolar en prác-
ticas educativas efectivas, pertinentes y equitativas.

Figura 3. Modelo de discrepancia/congruencia para identificación de TEAp.
 Nota. Traducido y adaptado con autorización del autor, Dr. Jack Naglieri. En la figura 3 se ilustra la aplicación del MD/C a un caso.  

En este caso se observa una discrepancia entre procesos neuropsicológicos, obteniendo puntuaciones altas y bajas en los mismos 
[Procesamiento simultáneo (102) y Atención (96), Procesamiento sucesivo (79) y Planificación (84)].  También se muestra una segunda 
discrepancia entre aprovechamiento académico con puntuaciones bajas [Decodificación de Pseudopalabras (80) y Lectura Básica 
(77)] y procesos neuropsicológicos con funcionamiento adecuado. Finalmente, se observa consistencia entre puntuaciones bajas en 

aprovechamiento académico y puntuaciones bajas en procesos neuropsicológicos. Este caso presenta fortalezas relativas a sí mismo en 
procesos neuropsicológicos, acompañado de consistencia en dificultades en destrezas académicas y procesos neuropsicológicos que 

explican dichas dificultades en destrezas. Este caso cumple con los criterios diagnósticos de un TEAp consistente a lo establecido por la 
ley IDEA, evidenciando déficits en uno o más procesos psicológicos básicos que acompañan las dificultades en destrezas académicas.
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