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Introduccion

En la presente obra tratamos de ofrecer una vision del estado actual de la Psicologia
de las Dificultades de Aprendizaje; esto es, de cual es su situacion como disciplina
cientifica, de sus relaciones con otras disciplinas, y de cuales son sus contenidos y
ambitos de estudio. Se comienza con un breve examen de la historia del estudio de las
Dificultades de Aprendizaje (DA), y se revisan los principales acontecimientos y
aportaciones de mayor relevancia para poder entender como se ha llegado a delimitar
conceptualmente el constructo DA. A continuacion, nos adentramos en el debate acerca
del status epistemologico de las DA, repasando cuales han sido los principales problemas
que han retrasado la construccién de su base de conocimientos cientificos. A la hora de
considerar si este campo tiene o no los rudimentos de una ciencia, se han tomado como
marco de referencia para su estudio contribuciones provenientes del campo de la filosofia
de la ciencia acerca del andlisis sobre la construccion y evolucion del conocimiento
cientifico. En este contexto, se discuten los elementos que llevardn el estudio de las DA
hacia su conversion en una ciencia normal, especialmente el referido a la teoria. En este
punto se pone de relieve uno de los principales problemas conceptuales a los que se
enfrenta esta disciplina psicologica de estudio; esto es, si la DA ha de entenderse como
concepto unitario, general, o bien particular, habiendo entonces tantas dificultades
especificas como ambitos de aprendizaje.

El problema de formular una teoria general sobre las DA cuando ante la rubrica
"DA" se esconde un conjunto heterogéneo de desordenes en el aprendizaje, nos lleva a
deducir que necesitamos mas de una teoria para describir las DA. En cualquier caso,
(podemos hablar de teorias de DA?, ;dispone el campo de las DA de un cuerpo tedrico
sistematico? Un objetivo importante de cualquier disciplina cientifica es el de reducir los
fenomenos complejos a elementos de informacidon manejables y comprensibles. Esta
informacion se deriva de la investigacion basica y los resultados de esta investigacion
quedan eventualmente organizados en la teoria. En una disciplina cientifica y aplicada,
como es el caso de la Psicologia de las Dificultades de Aprendizaje, las teorias son
necesarias para poder guiar la investigacion o la practica instruccional. Al hacer referencia
a la importancia de la teoria en una disciplina cientifica, se describen como ejemplo
algunas de las teorias mas consolidadas en el campo de estudio de las DA (v. g., teoria de
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las dificultades de aprendizaje de la lectura, teoria de las dificultades de aprendizaje no-
verbal).

Asimismo, la Psicologia de las Dificultades de Aprendizaje como disciplina
cientifica emergente tiene un caracter autonomo al mismo tiempo que dependiente de
otras disciplinas. En este sentido, se describen las contribuciones de disciplinas como la
Psicologia Cognitiva/Psicolingiiistica, la Neuropsicologia, la Psicologia Evolutiva, y la
Psicologia de la Educacion/Psicologia de la Instruccion al estudio de las DA. Luego,
nos adentramos en uno de los temas que, a nuestro juicio, tiene implicaciones directas
para el estudio de las DA. Si bien la preocupacion en este campo de estudio ha estado
desde sus origenes en definir las DA como categoria de diagndstico, poco se ha
profundizado en la expresion "Aprendizaje" y a qué tipo de aprendizaje ha de estar
referido el término DA. En este sentido, se revisan las distintas concepciones del
aprendizaje que subyacen a los distintos paradigmas que nos encontramos en el campo
de la Psicologia. Un mejor conocimiento del funcionamiento del aprendizaje como
proceso psicologico puede ayudarnos a comprender mejor la naturaleza de las DA, y, por
tanto, una definiciéon de este fendémeno deber ser una conceptualizacion operativa de lo
que constituye un aprendizaje efectivo. Aqui, el interés se centra en el estudio de déficits
en procesos cognitivos y estrategias que intervienen en el aprendizaje, ya que un
funcionamiento inadecuado de los mismos interfiere tanto en la vida escolar como social
del alumno con DA. Por eso, se ofrece una revision del estado actual de la investigacion
en aquellas areas en que con mayor frecuencia se observan déficits en la poblacion de
alumnos con DA, basdndonos en la consulta de estudios que han empleado la técnica
metodologica de meta-analisis.

Luego, analizamos otro de los problemas conceptuales que aborda esta disciplina de
estudio, y es la posible relacion, o no, de las DA con otros problemas y disfunciones
colindantes, semejantes o acaso concomitantes (v. g., retraso mental, déficit sensorial,
superdotacion, diferencias socioculturales y lingiiisticas, etc.). A continuacion, se revisan
los temas relativos al diagnostico e intervencion en las DA. Con relacion al primero, nos
centramos en la discusion sobre los principales modelos de diagndstico planteando la
posibilidad de integracion de enfoques y su justificacion. Con relacioén a la intervencion,
se revisa el estado actual en que se encuentra la investigacion sobre la efectividad de la
intervencion en las DA. Finalmente, y a modo de recapitulacion, nos centramos en
aquellos temas de mayor trascendencia que se discuten en el contexto de esta disciplina
de estudio, como son la problematica de la definicion del constructo DA y la necesidad
de que la investigacion esté fundamentada en la teoria, la apuesta por el paradigma
cognitivo para nuestra comprension de las DA en dominios académicos especificos, y la
discusion en torno a si la investigacion sobre las DA debe estar guiada por modelos
basados en la ciencia cognitiva y la teoria de procesamiento de la informacion o por
modelos de corte contextualista.
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1

Antecedentes historicos en el estudio de las
Dificultades de Aprendizaje

A la hora de conocer los antecedentes histdricos que dieron lugar al estudio de las
Dificultades de Aprendizaje (DA) nos basaremos en la descripcion que ofrece Wiederholt
(1974). Este autor analiza el desarrollo historico del campo de estudio de las DA en
funcion de dos dimensiones: la secuencia cronoldgica y el tipo de alteracion estudiado.
No pretendemos en este apartado hacer una revision exhaustiva de la historia, ya que
esta tarea ha sido perfectamente cubierta por numerosos autores, entre los que podemos
citar algunos de los mas recientes: Kavale y Forness (1992), Wong (1996), y en nuestro
pais: Garcia (1998), Miranda (1986), Romero (1993). En este sentido, y de forma
sintetizada, vamos a repasar algunos de los acontecimientos y aportaciones de mayor
relevancia en cada momento evolutivo que nos ayude a entender como se ha llegado a
delimitar conceptualmente el constructo DA (ver también para una revision, Hammill,
1993).

Desde 1963, afio en que tiene lugar la fundacion de este campo de estudio y su
constitucion como una division de la Organizacion Internacional de Educacion Especial,
se viene sucediendo una serie de debates y discusiones en torno al status epistemologico
de esta disciplina. Previamente a la fundacién oficial de este campo de estudio,
Wiederholt (1974) sugiere la existencia de una efapa de fundacion (1800-1940) en la que
la investigacion de las alteraciones de determinadas funciones cerebrales y sus
repercusiones sobre el lenguaje y la conducta, va a tener una influencia determinante en
el estudio de las DA. Asi, por ejemplo, los trabajos en el area del lenguaje hablado
(Brocka, Wernicke, etc.); lenguaje escrito (Orton, Hinshelwood, etc.) o en el area
perceptivo-motora (Goldstein). Este ultimo trabajo relacionaba la lesion cerebral con
problemas perceptivos, problemas de percepcion figura-fondo,problemas atencionales y
problemas emocionales, etc. Lo importante de este periodo fue el trabajo pionero inicial
realizado por Strauss y Werner con nifios en los que se podian identificar muchas de las
caracteristicas conductuales que describiera Goldstein en sus estudios con adultos
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lesionados cerebrales. A esto le sigue una fase de transicion entre 1940 y 1963 (del
campo médico al psicologico y educativo) en la que el interés se empieza a centrar en la
instruccion, y, en consecuencia, en el disefio de materiales de evaluacion e intervencion.
La introduccion de determinados constructos, durante los anos sesenta, comienza a
dominar el campo de estudio de las DA, influyendo sobre el disefio de materiales, tales
como los conceptos de organizacion neurologica (Delacato, 1966), integracion
sensorial (Birch y Belmont, 1964), dominancia cerebral incompleta (Orton, 1937),
déficits psiconeurologicos (Myklebust, 1964), disfuncion cerebral minima (Clements,
1966), déeficits psicolingiiisticos (Kirk y Kirk, 1971) y, en general, teorias perceptivo-
motoras (v. g, Kephart, 1960) que postulan que el aprendizaje cognitivo se construye
sobre la base del aprendizaje visomotor. A partir de este momento, dos tipos de
orientaciones van a dominar el campo de estudio de las DA:

a) Por un lado, la perspectiva denominada "modelo de analisis de los procesos
psicoldgicos basicos" o centrado en el sujeto (ability training approach), cuya
base se fundamenta en la tradicion psicométrica, que pone el énfasis en el rol
que juegan las alteraciones en el ambito sensoriomotriz y perceptivo en la
etiologia de las DA, y se sugiere que la presencia de problemas perceptivos
afecta de forma mas directa los aprendizajes de lectura, escritura y aritmética,
al suponer que tales dificultades son de origen perceptivo-visual. Asi, algunos
conceptos adquieren una especial importancia como, por ejemplo, la
percepcion visual (v. g., Frostig y Horne, 1964; Getman, 1965), la conducta
motora (Barsch, 1967), la integracion de mnformacion perceptiva (Ayres,
1972), la integracion sensorial (Birch y Belmont, 1964). De ahi que las
alteraciones en este tipo de procesos estarian vinculados a problemas
académicos. Ademas, tales alteraciones se espera que puedan ser corregidas
mediante métodos de entrenamiento fisico, motor y perceptivo. También, este
mismo enfoque se traslada al ambito del lenguaje, siendo los procesos a
evaluar y tratar los de recepcion, comprensidon y expresion del mensaje
lingiiistico.

b) Por otro lado, el "modelo de analisis de la tarea de aprendizaje" o centrado en
la tarea (educational task analityc approach), de clara influencia conductista
que se centra en la tarea de aprendizaje; mas que en los procesos psicoldgicos,
y donde se da especial importancia a la falta de experiencia y de préctica con
la tarea. El interés se centra en las destrezas escolares que el nifio necesita
para aprender. Estas destrezas son colocadas en una secuencia logicamente
ordenada en base a la cual se evalua al nifio, determinando cuéles posee y
cuales no.

Mas tarde, durante la fase de integracion (a partir de 1963), tiene lugar el
nacimiento formal del campo de estudio de las DA como categoria especifica dentro del

15



campo de la Educacion Especial (EE). Muchos reconocen en la persona de S. Kirk el
auténtico propulsor del campo de estudio de las DA después de que empleara el término
"Dificultad de Aprendizaje", en el contexto de una conferencia, para referirse a nifios con
los que habia estado trabajando en la practica que tenian un cociente de inteligencia (CI)
normal, problemas de rendimiento en la escuela, con alteraciones en el desarrollo del
lenguaje, habla, lectura, y en habilidades comunicativas necesarias para la interaccion
social. En realidad, como sugieren Gottlieb y Strichart (1981), la aceptacion del término
DA vino dada, sobre todo, por motivos sociales y educativos.

A raiz de ello tiene lugar la aparicion de la primera organizacion sobre Dificultades
de Aprendizaje bajo el rotulo Learning Disabilities Association of America (LDA)
(Asociacion Americana de Dificultades de Aprendizaje) que es fundada en 1963 bajo la
denominacion de Association for Children with Learning Disabilities (ACLD)
(Asociacion de nifios con DA) con el propdsito de promover servicios y programas para
atender las demandas educativas de ninos con DA. M3s tarde, la Ley Publica 91-230 en
EEUU estableceria una regulacion especifica con respecto a los programas de educacion
que han de recibir estos nifos en la escuela. Un volumen de la revista Exceptional
Education Quarterly publicado en 1983, recoge un resumen de todas las instituciones
para el desarrollo de la investigacion y fue patrocinada en 1978 por el U.S. Office of
Education. También junto al ACLD, una organizaciéon promovida fundamentalmente por
padres de alumnos con DA, otras organizaciones profesionales fueron creadas, sobre
todo, en 1968 cuando la Division for Children with Learning Disabilities (DCLD) fue
fundada dentro del Council for Exceptional Children (CEC). El campo de las DA también
asiste en 1967 a la creacion de numerosas revistas cientificas, tales como Journal of
Learning Disabilities (JLD), Learning Disability Quarterly (LDQ), y Learning
Disabilities Research & Practice (LDR&P), con lo cual se establece definitivamente
como una categoria especifica dentro del campo de la Educacion Especial.

Sin embargo, en 1982, un sector critico que mostraba su rechazo hacia la
perspectiva "modelo de andlisis de los procesos psicologicos basicos" creaba una nueva
organizacion denominada Council for Learning Disabilities (CLD). A su vez, dentro del
CEC una nueva division fue creada por quienes no compartian ese rechazo hacia la
orientacion tedrica ya mencionada con el nombre de Division for Learning Disabilities
(DLD). Estos grupos permanecen en la actualidad separados con diferentes
orientaciones, teorias, revistas y metodologia respecto al estudio de las DA.

De hecho, esta situacion se ve reflejada en el analisis historico de esta disciplina que
nos ofrecen Kavale y Forness (1998). Estos autores informan que la perspectiva "modelo
de andlisis de los procesos psicoldgicos basicos" fue reemplazada por la perspectiva
conductual "modelo de andlisis de la tarea de aprendizaje" que pone mas el énfasis en la
instruccion directa (v. g., programas DISTAR) asi como en el andlisis de la tarea de
aprendizaje, refuerzo positivo, y evaluacion con referencia a criterios. Hacia la mitad de
los afios setenta se produjo un cierto rechazo hacia el enfoque basado en los procesos, al
mismo tiempo que el enfoque conductual no tendria éxito debido fundamentalmente a los
problemas de generalizacion y mantenimiento de las conductas aprendidas. Sin embargo,
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es a partir de los afios ochenta cuando la influencia de la psicologia cognitiva y de
enfoques como el Procesamiento de la Informacion (PI) provocarian que la atencion se
centrara en coémo aprende el alumno mas que en lo aprendido. Esto condujo al
entrenamiento de estrategias cognitivas, de aprendizaje y metacognitivas para ayudar al
alumno en el proceso de aprendizaje, demostrandose que este tipo de entrenamiento
tiene una influencia positiva sobre el rendimiento académico.

Por otro lado, a juicio de Kavale y Forness (1992), desde el reconocimiento de esta
categoria de diagnéstico, el campo de estudio de las DA se centraria fundamentalmente
en torno a la definicion, siendo numerosas las definiciones propuestas y cada una de ellas
ha reflejado los distintos conceptos que en su momento estaban vigentes. Hay que
destacar que, en el estudio de los trastornos o DA, ha sido una constante el problema de
la definicion o delimitacion del campo de estudio bajo tal denominacion (Kirk y Kirk,
1983; Myers y Hammill, 1982). Se ha llegado a considerar que la expresion DA hace
referencia a un area tan amplia y compleja que, después de una década y utilizandose de
forma aplicada, todavia puede considerarse un misterio (Farnhan-Diggory, 1980). Una
prueba de la importancia que encierra este problema en el campo de las DA, la vemos
reflejada en hechos como, por ejemplo, el nimero monografico que fue dedicado
exclusivamente a esta cuestion publicado por la revista Learning Disability Quarterly
(Swanson, 1991). Sin embargo, los numerosos intentos por delimitar el contenido al que
hace referencia la expresion DA han conducido a un cierto acuerdo conceptual entre los
distintos autores que se hayan comprometidos en el estudio de esta area de
excepcionalidad. La consecucion de este objetivo tiene implicaciones para el estudio de
las DA. Como sugieren McCarthy y McCarthy (1969) y Monedero (1984), la
delimitacion conceptual determinara la terminologia a utilizar, nimero de individuos que
pueden ser categorizados, criterios de seleccidon, caracteristicas de la poblacion, asi como
el tipo de intervencion y rehabilitacion a elegir.

A la hora de determinar qué definiciones han tenido una mayor influencia en este
campo de estudio, una referencia obligada es el estudio realizado por Hammill (1990),
que revisO un total de 28 manuales publicados entre 1982 y 1989 sobre las DA. Este
autor destaca un total de 11 definiciones que sobresalen por su mayor popularidad. Asi,
por ejemplo, en las primeras definiciones el énfasis se centraba en la etiologia como una
consecuencia directa de los trabajos de Strauss y, mas adelante, el énfasis se centraria en
la instruccion, de ahi que el interés pasara a lo conductual, y, especialmente, al problema
del bajo rendimiento que experimentan estos nifios a pesar de tener una capacidad
intelectual normal. En definitiva, los elementos en que suelen coincidir la mayoria de las
definiciones, serian los siguientes: 1) la presencia de retraso escolar en dareas
instrumentales basicas (v. g., lectura, escritura, matematicas, etc.), 2) la existencia de
disfuncion cerebral minima como etiologia, 3) esta presente a lo largo de todo el ciclo
vital, 4) alteraciones en el desarrollo del lenguaje oral, del pensamiento y de las
habilidades sociales, 5) su coexistencia con otras clases de handicaps, y 6) se excluyen
como causas de las DA, el retraso mental, las alteraciones fisicas, sensoriales o motoras,
y, también, la falta de instruccion y la deprivacion cultural.
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Estos elementos son los que quedan recogidos en la definicion propuesta por el
National Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD), que es la que goza de
mayor aceptacion en la actualidad: "Dificultades de Aprendizaje es un término general
que hace referencia a un grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan en
dificultades en la adquisicion y uso de habilidades de escucha, habla, lectura, escritura,
razonamiento o habilidades matematicas. Estas alteraciones son intrinsecas al individuo
debido a disfunciones del sistema nervioso central (SNC) y pueden tener lugar a lo largo
de todo el ciclo vital. Problemas en conductas de auto-regulacion, percepcion social e
interaccion social pueden coexistir con las DA, pero no constituyen en si mismas una
DA. Aunque las DA pueden coexistir con otro tipo de handicaps (v. g., impedimentos
sensoriales, retraso mental, trastornos emocionales) o con influencias extrinsecas (tales
como diferencias culturales, mstruccion inapropiada o insuficiente), no son resultado de
aquellas condiciones o influencias (NJCLD, 1994:65)".

Asimismo, en EEUU, para muchos profesionales el concepto DA ha llegado a ser
sinonimo de la existencia de una discrepancia entre rendimiento académico e inteligencia
(Mather y Healey, 1990). Varias DA (v. g., dificultades en lectura y aritmética) son
definidas de un modo similar en el DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994).
Una definicion semejante se ha desarrollado también en Canad4d promovida por la
Learning Disabilities Association of Canada (Asociacion Canadiense de Dificultades de
Aprendizaje) (Wong, 1996).

Sin embargo, son numerosas las criticas que ha suscitado esta definicion. Como
seflala Monedero (1984): "no deja de ser sorprendente que las causas o factores mas
frecuentemente citados en la génesis de las DA vengan a coincidir con los criterios de
exclusion". Especificamente, donde maés se llega a centrar la polémica es sobre los
factores socioecondmicos y culturales. Es evidente, que el contenido de la definicion
viene a reflejar la influencia de los trabajos realizados entre la fase de "fundamentos" y
"transicion" que sefiala Wiederholt (1974). Representa una forma encubierta de disimular
un cierto sabor organicista respecto a la naturaleza de las DA. En este sentido, muchos
llegaron a pensar que las DA son algo exclusivo de una determinada clase social. Esto
implica que los alumnos "desaventajados culturales" no deberian ser incluidos en la
clasificacion de nifios con DA. Precisamente, sobre este topico nos vamos a encontrar
con versiones diferentes a la hora de delimitar los origenes y desarrollo del estudio de las
DA.

1.1. ;Una version diferente sobre la historia del estudio de las Dificultades de
Aprendizaje?

Los origenes y desarrollo del campo de estudio de las DA han sido también objeto
de analisis por parte de autores que han ofrecido una vision diferente, especialmente,
desde la perspectiva del marxismo (v. g., Carrier, 1986; Sigmon, 1987; Sleeter, 1986). La
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mayoria de estos autores sostienen que los alumnos con necesidades educativas
especiales no son realmente alumnos discapacitados debido a que la "dificultad" no reside
en la persona sino que es algo inventado por la propia sociedad y por motivos de caracter
exclusivamente social. Asi, por ejemplo, para Carrier (1986) la teoria que se formula
sobre las DA se explica por un conjunto de creencias basadas en legitimar el orden social
que establece el sistema capitalista. O bien, que las DA constituyen un intento de
conservar y perpetuar la cultura y sus instituciones siendo la escuela una de las mas
importantes (Sigmon, 1987).

Sleeter (1986), en su interpretacion de la historia del estudio de las DA, ha sugerido
que las DA representan un producto social; mas que un sistema de clasificacion de
educacion especial, cuyos origenes se han situado en el campo de la medicina. El fracaso
escolar, particularmente en lectura, condujo a la division de los alumnos en cuatro
categorias diferentes (i. e., aprendizaje lento, retraso mental, trastornos emocionales, y
deprivacion sociocultural) y, por los afios sesenta, se crearia la nueva categoria de DA.
Este autor sugiere que las aulas que incluyen nifios con DA fueron creadas por un grupo
selecto ya que en ellas, durante los primeros diez afios de funcionamiento, solo se
encontraban alumnos de raza blanca y de clase media. La categoria DA, pues, no fue
establecida probablemente de forma consciente s6lo para nifios blancos y de clase media.
No obstante, se establecid para nifios que no podian ser ubicados en ninguna de las
categorias existentes. Dado que muchos educadores explicaban el fracaso de los nifios
negros y de bajo nivel socioecondmico con referencia a las otras cuatro categorias, tales
nifios no eran clasificados en aulas para DA.

En esta misma linea, nos encontramos también con autores representativos de esta
corriente critica pero que representan una orientacion marxista mas suave como los
califican Kavale y Forness (1998). Nos referimos a Coles (1987), que en su libro The
learning mystique: A critical look at "learning disabilities” argumentaba que la
existencia de la condicion DA no habia sido probada ya que nadie llegd a demostrar la
existencia de ningun tipo de disfuncion neurologica en estos alumnos. También considera
este autor que las "condiciones sistémicas, econdémicas, sociales y culturales son las
principales influencias que contribuyen al fracaso académico" (1987: 209). Cualquier
referencia a lo bioldgico es una forma de desviar la atencion sobre la necesidad de
cambios sociales.

La "interactividad" que plantea este autor no es simplemente una interpretacion del
ambiente en el sentido de que las influencias externas afectan al individuo, sino mas bien
se trata de un ambiente que "incluye personas activas que estan afectadas y que
cambian... a través de influencias sociales, econdmicas, politicas y culturales que son
fundamentales en la creacion o prevencion de las DA" (1987: 140). En este sentido, hay
que contemplar la influencia de factores familiares, escolares y educativos en la
produccion de las DA.

Sugiere este autor que, si nos atenemos al contexto histérico sobre la evolucion del
diagnostico de las DA, no sorprende que los alumnos de clase media hayan sido los que
fueran ubicados en esa categoria, ya que tal categoria fue introducida en las escuelas de
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EEUU en los afios sesenta como una forma de "handicap" que muchos profesionales y
padres de clase media consideraban que aun no estaba reconocida o incluida en el
sistema de clasificacion de las necesidades educativas especiales. Sin embargo, otras
categorias como "retraso mental" o "deprivacion sociocultural" eran mas apropiadas para
alumnos pobres y/o alumnos pertenecientes a grupos minoritarios étnicos. Los problemas
que presentan estos alumnos afectarian a las emociones y a la inteligencia de modo que
ello explicaria las dificultades que experimentan en la escuela. De cualquier forma, la
etiqueta ha sido empleada en un sentido amplio e incluso para incluir a nifios
pertenecientes a grupos €tnicos minoritarios o desfavorecidos socialmente. Otra critica
que formula este autor es que la explicacion biologicista de las DA condujo a métodos y
programas orientados a corregir los problemas sin ningin cambio estructural en la
sociedad, ni tampoco del sistema escolar.

Sin embargo, para Kavale y Forness (1998), el andlisis marxista ofrece una
interpretacion radicalmente diferente de lo que han sido los origenes y desarrollo del
campo de estudio de las DA. Concretamente, se ignoran algunos antecedentes historicos
de especial relevancia en torno al concepto DA. Por ejemplo, no se considera la etiologia
médica de la dislexia ya que el andlisis realizado s6lo cubre un periodo de treinta afios, de
ahi que sea logico que no se tenga una vision completamente objetiva. También el
analisis marxista no llega a reconocer la realidad especifica de cada categoria especifica
en el campo de la EE. De hecho, cada categoria especifica tiene su propia historia y cada
una de ellas viene a representar realidades Unicas y diferenciadas. Sleeter (1986) se ha
basado en la bibliografia publicada previamente a 1975 y en un andlisis de las
descripciones de sujetos en las revistas de educacion especial publicadas entre 1963 y
1973. Por tanto, se ignora la clausula de exclusion de la definicion desde el comienzo vy,
por consiguiente, no cabe plantear este problema en términos de discriminacion social ya
que existian otras alternativas para alumnos excluidos, y, esto ultimo, ha sido ignorado.
Precisamente, la creacion de programas de Educacion Compensatoria para nifios
desaventajados culturalmente tuvo lugar durante los afios sesenta, justo al mismo tiempo
que las DA empezaban a ser propuestas como categoria de diagnostico.

También hemos podido comprobar que otros enfoques como la teoria de la
"interactividad" o ecologica de Coles han llegado a conclusiones similares. En un niimero
monografico que dedico la revista Journal of Learning Disabilities a este tema, se
recogen tanto las contribuciones favorables como las contribuciones criticas a la
perspectiva "interactiva" o ecoldgica (ver Adelman, 1989a). Las contribuciones criticas
son las provenientes de estudios desde una perspectiva neuropsicologica, genética y
psicolingiiistica que han ofrecido aportaciones muy valiosas para nuestra comprension del
fenomeno DAy que, de algin modo, se omiten en el contexto de la teoria mencionada.

En definitiva, si se tiene en cuenta la evolucion o desarrollo historico de este campo
de estudio desde sus propios origenes, el interés por estudiar las causas neuroldgicas de
los problemas de aprendizaje seria prioritario. De hecho, en el ambito de la investigacion
norteamericana y canadiense se defiende el hecho de que DA sea reservado
exclusivamente para aquellos sujetos donde tales problemas estdn causados por factores
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de tipo intrinseco. El debate se centraria en torno al siguiente problema: ;el término DA
para qué tipo de sujetos deberia ser reservado? La posicion defendida por Adelman y
Taylor (1986) parece tener aun vigencia a la hora de resolver este problema. Estos
autores plantean la necesidad de diferenciar este grupo de sujetos, tanto conceptual como
empiricamente, de aquellos cuyos problemas de aprendizaje se deriven de otras causas.
En este sentido, el término DA deberia reservarse para aquellos individuos cuyos
problemas de aprendizaje son primarios (i. €., no debidos a trastornos emocionales o
retraso mental). Si fuéramos a representar a este grupo a lo largo de un continuo, éste
estaria en un lugar intermedio del mismo denominado 7ipo III En el otro extremo,
estarian aquellos cuyos problemas de aprendizaje se derivan de otras causas ajenas al
individuo, es decir, son el resultado de problemas ambientales. Este grupo seria el
denominado 7ipo I. En la otra mitad del continuo estarian aquellos problemas de
aprendizaje de quienes no aprenden bien en situaciones de aprendizaje, y en los que sus
diferencias individuales son ignoradas. Los problemas de este grupo resultan tanto del
individuo como del ambiente de aprendizaje. Este grupo es denominado 7Zipo II Por
ultimo, para dar cuenta de los problemas de aprendizaje que son secundarios, se incluye
un cuarto grupo denominado 7ipo IV donde la causa primaria son los problemas de
aprendizaje que se derivan de impedimentos sensoriales, retraso mental, autismo o
trastornos emocionales. Una representacion grafica de este continuo quedaria de la
siguiente forma:

Tipo IV Tipo III Tipo 11 Tipo I

Individuo DA Individuo-Ambience Ambiente

Por ultimo, cuando tomamos en consideracion este breve examen de la historia de
las DA, podriamos concluir que este campo de estudio se desarroll6 sobre las bases tanto
del consenso social, politico y economico, como del hecho de que algunos niflos tienen
dificultades para aprender. Este consenso ha dado origen a decisiones politicas,
econdmicas, legales, educativas y cientificas que han producido el campo de las DA.

1.2. Pasado y presente de la Educacion Especial

Una primera impresion de los trabajos publicados en la serie especial de la revista
Journal of Learning Disabilities (ver Kronic, 1992) acerca del pasado y presente de la
educacion especial es que las diferencias historicas, culturales, educativas y politicas han
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dado lugar a diferencias significativas en como se ha abordado el tema de la educacion
especial en los distintos paises. Obviamente, esta circunstancia ha influido en los
conceptos y definiciones que se han formulado sobre las DA. Podemos afirmar que en la
mayoria de los paises consultados, ha existido historicamente una concepcion negativista
acerca de la deficiencia que abortaba cualquier intento de reeducacion de esta poblacion,
y que muy despacio ha ido abriéndose camino hacia actitudes madas favorables
posibilitando la puesta en marcha de tratamientos generalizados dirigidos a la educabilidad
de estos nifos y nifias. Es cierto que este proceso ha ido mdas lento en paises como
Rusia, donde el marco de la educacion especial habia sufrido muy pocas
transformaciones hasta el advenimiento de la perestroika, los cambios politicos y sociales
con la desintegracion de la Unién Soviética, y la nueva Federacion Rusa con la
ratificacion de la resolucion de Naciones Unidas respecto a la proteccion de los derechos
de los nifios (Korkunov, Nigayev, Reynolds y Lerner, 1998; Malofeev, 1998). En opinion
de este ultimo autor, estos cambios sociales estan favoreciendo procesos de reforma
educativa que afectaran también al sistema de educacion especial. No obstante, atn se
mantienen instituciones independientes para nifios con retraso severo, con problemas
motores graves, con ceguera o sordera, y para adultos con retraso mental. Es a partir de
1993 cuando el Ministerio de Educacion recomienda que en las escuelas publicas existan
aulas para la educacion compensatoria de nifios con trastornos emocionales y nifios con
DA. También en paises como Colombia solamente los alumnos mnvidentes o con sordera
reciben programas educativos especializados, sin embargo, los alumnos con DA
generalmente son rechazados tanto en la escuela publica como privada (King de Larrarte,
1993).

Una vez que se constituye en muchos paises la educacion especial como algo
diferenciado de la educacion general, la evolucidon de las actitudes sociales hacia el
concepto de deficiencia pasa de tener un caricter permanente e irreversible a otro de
confianza en su educabilidad. En el contexto europeo esta concepcion sufrird un cambio
profundo en las actitudes sociales por influencia de los principios de Normalizacion e
Integracion, promulgados por Bank-Mikkelsen en Dinamarca (1969) y Nirje en Suecia
(1969). Es ahora cuando se contempla el derecho de estas personas a la educacion en los
mismos términos que para el resto de la poblacion. Paralelamente, una evolucion similar
es observada en el contexto norteamericano con el movimiento de reforma educativa
"Regular Education Initiative" (Moats y Lyon, 1993), cuyas implicaciones en el dmbito
de las DA ha sido objeto de analisis y discusion (NJCLD, 1992). En cambio, el desarrollo
del campo de la Educacion Especial en otros paises como Nueva Zelanda ha recibido
influencias de las ideas y practicas desarrolladas tanto en el contexto europeo como
norteamericano (Chapman, 1992). En otros casos, algunos autores han sugerido que las
politicas y legislacion desarrollada en paises como Canad4 podrian ser consideradas
como modelo a importar en Rusia (Korkunov et al., 1998).

En Espafia, el Plan Nacional de Educacion Especial fue presentado para su
estudio, oyéndose por primera vez, oficialmente, los principios de normalizacion de
servicios, integracion educativa, atencion personalizada y sectorizacion (Illan y Arnaiz,
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1996). De aqui surge la Ley de Integracion Social del Minusvalido (Ley 13/1982, 7 de
abril de 1982) que considera la integracion escolar como un medio fundamental para la
integracion social. Esa nueva visidn acerca de la deficiencia se concreta en un nuevo
término emergente: las Necesidades Educativas Especiales (NEE), introducido por
primera vez a raiz del informe Warnock (1978) que sitta el énfasis en el propio sistema
educativo y en los recursos que éste ha de ofertar para que cualquier alumno/a con NEE
pueda alcanzar los fines educativos. Después de algunas reformas experimentales que se
concretarian en el Libro Blanco de 1989 con sus publicaciones complementarias que
destacan los Disefios Curriculares Base, se aprueba la Ley Organica de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE) (Ministerio de Educacion y Ciencia, 1990) el 3
de octubre de 1990. La LOGSE es la primera ley que establece un "sistema unico de
enseflanza", desterrando las primeras concepciones de la educacion especial como algo
separado de la educacion general y ordinaria. Se establecen unos fines generales que son
los mismos para todos y las ensefianzas se adecuan a las caracteristicas de los alumnos
con o sin NEE (LOGSE, art. 2.5).

1.3. Situacion de las Dificultades de Aprendizaje desde una perspectiva
internacional

La mayoria de los estudios sobre DA estan basados en la definicion o concepto que
ha sido propuesto en el contexto de la cultura norteamericana, de ahi que sea necesario
abordar este andlisis en un contexto transcultural. En cada cultura, las concepciones que
se puedan tener acerca de este fendmeno no solamente "estan basadas en una filosofia
politica particular, sino que estdn elaboradas a partir de un conjunto de leyes,
procedimientos administrativos, diagnosticos médicos, especializaciones profesionales, e
intereses comerciales" (Whyte e Ingstad, 1995: 9, citado en Grigorenko, 1998). Con este
objetivo, en la serie especial de la revista Journal of Learning Disabilities (ver Kronic,
1992) que ya citamos anteriormente, se recogen contribuciones de distintos paises que
nos ayudan a delimitar y definir la situacion en la que se encuentra el campo de las
"Dificultades de Aprendizaje"; esto es, si el término DA implica una concepcion diferente
o igual dentro de un contexto internacional. Hasta ahora contamos con publicaciones
procedentes de distintos continentes como América (v. g., en EEUU, Moats y Lyon,
1993; en Canada, Wiener y Siegel, 1992; en México, Fletcher y Kaufman de Lopez,
1995; en Colombia, King de Larrarte, 1993; en Costa Rica, Stough y Aguirre-Roy,
1997), Europa (en Rusia, Grigorenko, 1998; Malofeev, 1998; Korkunov, ef al., 1998; en
Portugal, da Fonseca, 1996; en Espana, Jiménez y Hernandez-Valle, 1999; en Italia,
Fabbro y Masutto, 1994; en Alemania, Opp, 1992, 1994) y Oceania (en Nueva Zelanda,
Chapman, 1992). La mayoria de estas contribuciones recogen el pasado y el presente de
la educacion especial y, especificamente, con relacion al area de las DA. Se revisan
aspectos legislativos, la definicion de DA que se formula en el marco de los sistemas
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educativos, se describen los servicios de apoyo, asi como los modelos de evaluacion e
intervencion educativa en las DA, y aspectos relativos a la formacion del profesorado en
la atencion a las necesidades educativas de alumnos con DA. En las paginas que vienen a
continuacion, vamos a tratar de delimitar el tipo de concepcion que predomina desde una
perspectiva internacional, centrando nuestra atencidn mas especificamente en el caso
espaiiol (para una revision mdas exhaustiva se puede consultar Jiménez y Hernandez-
Valle, 1999).

1.3.1. Definicion de las Dificultades de Aprendizaje en un contexto internacional

En paises como EEUU y Canadd, donde ha existido una mayor tradicion en la
organizacion de servicios orientados a cubrir las necesidades educativas de alumnos con
DA, para muchos profesionales el concepto DA ha llegado a ser sindnimo de la existencia
de una discrepancia entre rendimiento académico e inteligencia (Mather y Healey, 1990).
Sin embargo, en paises como Espafia (Jiménez y Herndndez-Valle,1999), México
(Fletcher y Kaufman de Lopez, 1995), Alemania (Opp, 1992), Italia (Fabbro y Massutto,
1994) o Nueva Zelanda (Chapman, 1992) no existe una categoria de diagndstico en el
campo de la EE que corresponda al constructo "dificultades en el aprendizaje" tal y como
es contemplada por el NJCLD (1994). En estos paises, e incluso a pesar de que muchos
de los manuales publicados en Espafa sobre las DA recogen esta definicion y describen
los métodos a utilizar para determinar la discrepancia entre potencialidad y rendimiento
(Alfaro, 1986; Miranda, 1986; Monedero, 1984; Romero, 1993), la legislacion nunca ha
contemplado las DA como una categoria de diagnostico, ni tampoco ha habido directrices
sobre como operar con una DA. En consecuencia, no ha existido una tradicioén en el uso
del criterio de discrepancia Cl-rendimiento, ya que los profesionales nunca lo han
utilizado para la identificacion de las DA. También esta situacion se refleja en la mayoria
de los paises consultados excepto EEUU y Canada. En el caso de Canada, Wiener y
Siegel (1992) informan de que sobre todo las provincias que ofrecen servicios especificos
para alumnos con DA representan el 80% de la poblacion infantil de Canada. No
obstante, en muchas de las provincias donde no se ofrecen tales servicios; esto es, que
no se emplea un sistema de diagnostico categorial, es por factores de tipo geografico (v.
g, cuando se trata de comunidades rurales que se encuentran muy apartadas). En
cambio, en otros paises como Nueva Zelanda (Chapman, 1992) se han producido
iniciativas para incorporar en la legislacion educativa la consideracion de DA como
categoria de diagnostico. Concretamente, a iniciativa de la principal Asociacion de
Dificultades de Aprendizaje de ese pais (SPELD, New Zealand Federation of Specific
Learning Disabilities Association) se habia propuesto ademas que tal legislacion
adoptara la perspectiva denominada "modelo de analisis de los procesos psicologicos
basicos" (la cual ya describimos en un apartado anterior). Sin embargo, tal propuesta ha
sido rechazada en el contexto del Parlamento por considerar que tal modelo carece de
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validez cientifica.

Las DA en paises como Nueva Zelanda (Chapman, 1992), México (Fletcher y
Kaufman de Lopez, 1995), Alemania (Opp, 1992) o Espana (Jiménez y Hernandez-
Valle, 1999) se entienden en un sentido mas amplio ya que se habla de un continuo en
uno de cuyos extremos estarian las necesidades educativas especiales permanentes y mas
graves (v. g., sensoriales, fisicas, motoras e intelectuales), y en el otro las mas leves o
necesidades educativas especiales transitorias (Garcia, 1995; Suarez, 1995). Si tomamos
como referencia la propuesta formulada por Adelman y Taylor (1986), la cual ya
describimos en un apartado anterior, basada en usar la etiologia para clasificar a lo largo
de un continuo los problemas de aprendizaje, encontramos que las DA ocuparian un
lugar especifico y diferenciado respecto a otros tipos. Sin embargo, en esta concepcion
amplia las DA incluirian todos los tipos descritos por estos autores (i. e., tipos I, II, IIT y
IV). En consecuencia, el término necesidades educativas especiales es empleado como
sinomino de DA.

A) Andlisis de la situacion en Esparia

En Espafia, las DA son identificadas cuando los alumnos no aprenden en el contexto
del aula con los recursos ordinarios y se observa un desfase entre ellos y sus companeros
en cuanto a los aprendizajes basicos que por su edad deberian haber alcanzado
independientemente de que esta dificultad sea debida a deficiencias sensoriales, mentales,
motrices, socioambientales o étnicas (Ministerio de Educacion y Ciencia, 1992). Por
consiguiente, las DA no se entienden como una entidad separada sino como una
constatacion de hecho. Es un planteamiento "politico-administrativo-educativo" que tiene
sentido para la provisién de servicios educativos en nuestro pais. Aunque no resuelva la
naturaleza de las DA si provee de servicios y de toma de decisiones al respecto (Garcia,
1995). Las necesidades educativas especiales se contemplarian dentro de un continuo
donde las DA y los problemas de conducta estarian cerca del polo de la transitoriedad y
en el polo opuesto se situarian las dificultades permanentes que incluirian trastornos
generalizados del desarrollo, dificultades cognitivas, fisicas y sensoriales (Garcia, 1995;
Suérez, 1995). Se considera que un alumno/a tiene DA cuando requiere de respuestas
educativas diferenciadas para conseguir los fines educativos generales.

En 1995 se establecen las normas para la evaluacion de alumnos con DA (Ley
696/1995, 28 de abril de 1995) las cuales establecen que tendrd un caracter interactivo y
contextual. Este enfoque estd en coherencia con la concepcion interactiva y contextual
del desarrollo y del aprendizaje en que se apoya la actual reforma educativa en Espafia.
En el marco general de la LOGSE se refleja una concepcion constructivista del
aprendizaje y de la ensefianza. En este sentido, han sido numerosas las teorias
psicologicas que han contribuido a esa concepcion, ejerciendo al mismo tiempo una
influencia en la conceptualizacion, evaluacion e intervencion sobre las DA en Espaifia. En
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este sentido, la revision realizada por Coll (1987) en Espaiia nos muestra cudles han sido
estas teorias: la psicologia genética de Piaget que destaca la importancia del aprendizaje
por descubrimiento donde el nifio es sujeto activo en la construccion del conocimiento
(Piaget e Inhelder, 1966); la teoria de los esquemas inspirada en los principios del
enfoque de procesamiento de informacién que postula que el conocimiento previo es un
factor decisivo en la realizacion de los aprendizajes (Rumelhart y Ortony, 1977); la
perspectiva del constructivismo social formulada por Vygotski (1987), la cual destaca la
importancia de la accion educativa para hacer progresar al alumno a través de su Zona de
Desarrollo Proximo, la teoria del aprendizaje verbal significativo que postula la
importancia de establecer un vinculo entre el nuevo material de aprendizaje y los
conocimientos previos del alumno (Ausubel, 1968); la psicologia cultural que integra los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y educacion en un esquema explicativo
unificador (Cole, Gay, Glick y Sharp, 1971). Antes de la LOGSE el panorama acerca de
las DA viene dado por la no delimitaciondel término DA y por el énfasis en la deficiencia.
Es con la LOGSE cuando, por primera vez, se hace un esfuerzo por delimitar
conceptualmente qué se entiende por DA.

La evaluacion psicopedagdgica tiene como objeto el estudio de las capacidades y
posibilidades del alumno relaciondndolas con la escuela y su entorno sociocomunitario
para poder determinar sus necesidades educativas y proporcionarle la respuesta mas
adecuada.

La individualizacion de la ensefianza y la atencion a las NEE debe ser en el &mbito
del curriculo ordinario. Los centros, dentro del marco de la atencion a la diversidad,
tomaran decisiones con respecto a las NEE en el Proyecto Educativo de Centro,
Proyecto Curricular y Programacion General Anual. La respuesta a las DA requiere de la
colaboracion entre los profesionales y los padres/madres o tutores legales. El tratamiento
a ninos con DA se hace a través de la valoracion y orientacion educativa que contempla
la realizacion de adaptaciones curriculares individualizadas y del refuerzo pedagogico y/o
tratamiento personalizado dentro y fuera del aula, es decir, en aulas de apoyo tres o
cuatro horas por semana en los centros ordinarios. Para ello se han de identificar
previamente las necesidades educativas del alumno y su grado de especificidad.

Hay dos tipos de ACs (adaptaciones curriculares) en funcion de donde son ubicados
los alumnos con DA: 1) ACIs para facilitar el acceso al curriculum y que implica el uso
de recursos personales y técnicos; y 2) ACs del Curriculum General, y cuatro tipos que
se clasifican desde las que suponen la itroduccidon de un cambio menor como las
adaptaciones en la evaluacion, pasando por las adaptaciones metodologicas, hasta
llegar a las adaptaciones en los contenidos y a las adaptaciones en los objetivos que
serian las mas significativas, y dependiendo de la gravedad de las DA. Cuando una AC es
requerida para un individuo con DA, ello se conoce con la denominacion ACI
(adaptaciones curriculares individualizadas).

La introduccion de las ACIs en el proyecto actual de reforma educativa, representa
un cambio sustancial respecto a los PDIs. Llega a Espafia una nueva influencia
anglosajona heredera de las conclusiones del informe Warnock (1978) y de las
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aportaciones de autores como Hodgson, Clunies-Ross y Hegarty (1984) sobre las
modificaciones del curriculum escolar para los alumnos con DA. Tales aportaciones
influyeron para que en nuestro pais se introdujera el término "adecuaciones curriculares
individualizadas" (Giné y Ruiz, 1990). En este sentido, reproducimos a continuacion
algunas de las diferencias que introducen las ACIs con respecto a los PDIs tradicionales
(Gonzélez, Ripalda, y Asegurado, 1993): 1) la responsabilidad en la toma de decisiones
ya no recae en expertos externos como es habitual en una concepcion tecnocratica del
curriculum y de la EE, sino que la toma de decisiones depende de los equipos docentes,
equipo directivo, EOEPs (Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagogicos) y
padres; 2) se pasa de una evaluacion cuantitativa interesada en el déficit a una evaluacion
mas cualitativa y dindmica que tiene en cuenta las potencialidades del alumno, lo que
representa una orientacion constructivista; y 3) finalmente, varia el modo en que se lleva
a cabo la elaboracion de la propuesta curricular, esto es, los criterios de actuacién que
conlleva la adaptacion progresiva desde los elementos curriculares menos significativos (i.
e., evaluacion y metodologia) a los mas significativos (i. €., objetivos y contenidos) como
ya ha sido mencionado anteriormente.

Asi, la respuesta que reciben estos niflos/as se configura en el seno de la comunidad
educativa por medio de las Adaptaciones del Curriculum y Adaptaciones Curriculares
Individualizadas. Las AC son definidas como: "una adaptacion del disefio curricular
normativo para individuos con DA, las cuales deben ser contempladas en el curriculum
escolar" (CNREE, 1988: 75). Existen tres tipos de ACIs para facilitar el acceso al
curriculum:

a) Adaptaciones poco significativas: que no supone la modificacion de los
elementos prescriptivos del curriculum ordinario. Cuando después de
aplicadas medidas de individualizacién de la ensefianza desde la programacion
de aula, el profesorado considera que las medidas no dan respuesta a las
necesidades educativas del alumno, se podra proponer la realizacion de
adaptaciones poco significativas. Justamente en este punto es cuando el
modelo espafiol entiende que se ha detectado una dificultad de aprendizaje. El
profesor especialista atiende a los alumnos con DA mas leves o transitorias en
centros ordinarios, coordinando su actuacion con el profesorado. Las
intervenciones a nivel individual o en pequefio grupo que no puedan ser
atendidas en el aula ordinaria, se realizan en el aula de apoyo. El maximo de
alumnos en este tipo de aula sera de 15.

b) Adaptaciones significativas: se modifican excepcionalmente elementos de
contenido del curriculum.

¢) Adaptaciones muy significativas: implican la supresion de objetivos y
contenidos de etapa y/o el uso de recursos personales y materiales
excepcionales (ACIs). Se priorizara el desarrollo de la autonomia personal y
social y programas de transito a la vida adulta.
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En el nivel de Secundaria Obligatoria, cuando los estudiantes no logran los objetivos
del curriculum general, podrian recibir un curriculum alternativo que contempla las
diferencias individuales (i. e., estilo de aprendizaje, orientacion vocacional, etc.). Esta
modalidad es conocida con la denominacion de diversificacion curricular. Esta
modalidad va dirigida a estudiantes mayores de 16 afios para que, mediante una
metodologia y contenidos adaptados a sus caracteristicas y necesidades, alcancen los
objetivos generales de etapa.

Esto se hace previa evaluacion del equipo psicopedagogico. Estas ensefianzas han de
incluir: @) tres o cuatro areas del segundo ciclo del curriculum comun; ) 10 o 12horas
por semana de areas especificas (ambito lingiiistico-social, y  ambito
cientificotecnologico); ¢) dos horas por semana de tutoria y d) materias optativas hasta
completar 30 horas a la semana. De éstas, al menos dos seran de iniciacion profesional.
El nimero de alumnos no sera mayor de 15 y al final del programa se procede al consejo
orientador que tendrd un caracter confidencial y no prescriptivo. Ademads, si los
estudiantes con DA no logran superar esta alternativa curricular, entonces ellos podrian
recibir un programa de garantia social. En este contexto, existen programas para facilitar
el acceso al trabajo en el nivel de Secundaria. Hay diferentes tipos de programas que
tienen la misma estructura: a) area de formacion profesional especifica (15 a 18 horas);
b) area de formacion y orientacion laboral (2 o 3 horas); ¢) area de formacion basica (6 a
9 horas); d) actividades complementarias (6 a 9 horas) (v. g., deportivas, culturales) y e)
tutoria (1 a 2 horas).

El nimero de alumnos no sera superior a 15. La respuesta educativa a las NEE mas
graves o permanentes que requieren adaptaciones significativas o muy significativas del
curriculum, segin la legislacion espafiola se llevard a cabo a través de distintas
modalidades de escolarizacion. Esta decision corresponde al EOEP de zona en
coordinacion con el EOEP especifico. Las modalidades de escolarizacion son las
siguientes:

1. Centros de Integracion Preferente: para alumnos con NEE que requieran de
recursos especificos de dificil generalizacion (alumnos con déficits auditivos o
motoricos).

2. Centros Ordinarios con aulas enclave: tendran un maximo de dos aulas
enclave por centro para alumnos con adaptaciones muy significativas del
curriculum oficial que se considere que pueden beneficiarse de experiencias
socializadoras en el centro previa valoracion del EOEP.

3.  Centros Especificos de Educacion Especial: para alumnos con adaptaciones
muy significativas del curriculum que requieran recursos personales y
materiales especificos. De cardcter excepcional y transitorio orientada siempre
a la consecucion del mayor nivel de integracion.
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1.3.2. Organizacion de los servicios de atencion a las Dificultades de Aprendizaje

La organizacion de la educacion especial se rige por los principios de normalizacion e
integracion escolar, la sectorizacion de los servicios por medio de los equipos
multiprofesionales y la individualizacion de la ensefianza. Dentro de este contexto, se ha
producido un cierto debate en torno a qué tipo de contexto es el mas adecuado para que
los alumnos con DA reciban la instruccion (i. e., aula ordinaria vs. aula de apoyo). Si bien
se ha propuesto que estos alumnos reciban la instruccidbn en un ambiente lo menos
restrictivo posible, sin embargo, los hallazgos hasta ahora obtenidos no permiten llegar a
conclusiones definitivas y el debate permanece atn abierto. Al respecto, en el contexto
norteamericano numerosas organizaciones han mostrado su rechazo hacia la "plena
integracion" (v. g., ACLD, 1993; CLD, 1993a; NJCLD, 1993) ya que si bien los alumnos
con DA se pueden beneficiar al estar en aulas ordinarias, sin embargo, este tipo de aula
no seria el lugar apropiado ya que muchos de ellos necesitan de un contexto instruccional
alternativo, de estrategias de ensefianza y materiales o recursos que no puede ofrecer el
aula ordinaria.

En Espana, existen tres grupos de profesionales que conforman la infraestructura de
apoyo y que estdn conectados entre si. Los equipos interdisciplinares EOEPs, cuyas
funciones se centran en la valoracion y la orientacion educativa; los profesores de apoyo
(que podran ser fijos o itinerantes); y los grupos de especialistas (en logopedia,
fisioterapia, psicoterapia y psicomotricidad) que realizan los tratamientos
individualizados.

Los profesionales organizados en EOEPs desarrollan su actividad en todos los
niveles menos en el universitario. Ejercen funciones de valoracion multidisciplinar,
orientacion y seguimiento de las NEE a través de acciones preventivas, de apoyo
ordinario, y, en su caso, por acciones de caracter extraordinario. "Ellos estan organizados
de acuerdo a criterios demograficos, geograficos y educativos, y con la organizacion
territorial de la inspeccion educativa" (Hortelano, 1996: 55).

Se distinguen dos tipos de EOEPs. Los EOEPs de zona que estan formados por
psicologos, pedagogos, trabajadores sociales, maestros especialistas en audicion y
lenguaje y otros segin necesidades (personal sanitario, etc), y los EOEPs especificos
formados por psicologos, pedagogos y especialistas cuya funcion es complementar a los
EOEP de zona. Atienden las NEE que tienen que ver con discapacidades visuales,
auditivas, trastornos motoricos y trastornos generalizados del desarrollo. Se organizan en
areas de trabajo que son las siguientes: asesoramiento organizativo y curricular, atencion
a la diversidad y NEE, asesoramiento familiar y comunidad educativa, accion tutorial y
orientacion personal y profesional.

Se contempla la figura del coordinador, cuya funcion es velar por el buen
funcionamiento de los equipos psicopedagogicos. Hay también Equipos de Atencion
Temprana (EAT) (Ministerio de Educacion y Ciencia, 1990), cuyos principales objetivos
estan centrados en la evaluacion y la intervencion educativa en la educacion preescolar.
Sin embargo, estos equipos estan siendo incluidos en los EOEPs y ellos tienen como
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prioridad la deteccion temprana de las DA en el periodo de preescolar (Nieto, 1996).

Después de la implantacion de la reforma en Espafia, ha surgido un interés por
conocer la actuacion de los servicios de apoyo externos a la escuela en relacion a las DA
(v. g, Pefiate y Gonzalez, 1995; Rus, 1995; Santana, Bethencourt y Baez, 1992). Asi,
por ejemplo, Santana, Bethencourt y Baez (1992) llevaron a cabo una investigacion para
conocer qué hacen los profesionales de los EOEPs y cdmo reparten su tiempo en las
distintas funciones y areas de trabajo. Asimismo, analizaron en estos profesionales que
tipo de practica les gustaria desarrollar. Las areas de trabajo que recibian mas atencién
fueron la de Orientacion Vocacional y Profesional asi como el drea de las DA, vy,
especialmente, en el area del lenguaje e inteligencia y aptitudes. Las que recibian menor
atencion eran las referidas a actividades del profesor, evaluacion de centros escolares y
clima escolar, familia y escuela. También analizaron las funciones que desarrollan estos
profesionales en cada darea de trabajo, destacando en el 4rea de las DA, vy,
especificamente, en el drea del lenguaje, el diagndstico y la intervencion indirecta. En
cuanto a las actividades especialmente deseadas, estarian la investigacion en DA,
motivacion y autoestima o autoconcepto.

También el estudio realizado por Pefiate y Gonzalez (1995) pretendia conocer qué
procedimientos de evaluacion utilizan con mas frecuencia los profesionales de la
psicologia. Aunque el estudio fue realizado sobre una muestra de psicologos que
desempenaban su actividad profesional en distintos sectores de trabajo (n = 90), el
53,3% desarrollaba su labor en servicios de apoyo a la escuela (v. g. EOEPs). El tipo de
técnicas o instrumentos que utilizan para la evaluacion o diagndstico es la entrevista
(95,6%) siguiéndolo el uso de test psicométricos (90%) y, a continuacion, la prueba con
referencia a criterios (62,2%). Un patron de resultados similar se repite cuando realizan el
analisis sobre una muestra de profesionales dedicados a la practica privada (n = 27).

Rus (1995) en un analisis historico sobre la orientacion educativa y los equipos
psicopedagodgicos pone de relieve la dispersion que se ha dado en Espafia en relacion a
las actividades que desarrollan los equipos, asi como la falta de un referente teorico
explicito en el que fundamentar sus actuaciones. Este autor ha estudiado al igual que
Santana et al. (1992) el modelo que se practica y demuestra que el objetivo claro de la
orientacion es el alumno, siendo la terapia y algo de prevencion lo que guia el modo de
actuacion de los EOEPs. En definitiva, el modelo practicado en el area de las DA seria
clinico-psicométrico. Sobre el modelo de actuacion deseado, €ste se caracteriza por
dirigirse al alumno, aunque ganan posiciones el profesor, la accion preventiva y el
asesoramiento.

Asimismo, algunas investigaciones realizadas en Espania (Aguilera, 1990; Escudero y
Moreno, 1992; Séenz, 1990) han identificado algunos problemas relacionados con la
coordinacion que debe existir entre el profesorado y los distintos servicios de apoyo a las
NEE. Asi, por ejemplo, en el estudio de Saenz (1990) se encontr6 una escasa
participacion de los profesores en el proceso de toma de decisiones en torno a los
alumnos con NEE. Asimismo, las decisiones respecto a las medidas a tomar de caracter
metodologico, organizativo o curricular suelen ser impuestas por los miembros del equipo
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de apoyo cuando los profesores deberian ser escuchados y tener un peso sustancial en
las mismas. También que las orientaciones contenidas en los informes y el modo de
ofrecerlas responden a un estilo valorativo y critico, dogmatico e imperativo que
consolida la imagen del externo como un experto que dicta al profesor qué es lo que debe
hacer en cada caso, lo que provoca rechazo en el profesor, o el profesor que adopta una
actitud pasiva frente a las orientaciones de actuacion que le facilita el agente de apoyo.
Aguilera (1990) al estudiar la coordinacion y apoyo mutuo entre los distintos servicios de
apoyo, encuentra que existen estructuras separatistas y aislacionistas de funcionamiento
en las aulas.

Tanto Aguilera (1990) como Escudero y Moreno (1992) al estudiar la coordinacion
y apoyo mutuo entre los distintos servicios de apoyo demuestran que existe una
desconexion entre el trabajo de los miembros de los equipos y el que realizan otros
profesionales que también prestan alguna modalidad de apoyo externo a centros y
profesores.

1.3.3. Formacion del profesorado en las Dificultades de Aprendizaje

Si bien en Espafia se enfatiza la provision de servicios educativos desde el marco
escolar como respuesta a las DA en detrimento de los servicios clinicos, esto puede
generar problemas graves ya que la infraestructura del sistema educativo refleja
deficiencias a la hora de proporcionar respuestas efectivas a las DA. Este tipo de
situacion esta también presente en la mayoria de los paises (excepto en EEUU y Canada,
donde existen servicios educativos especificos para atender las demandas educativas de
alumnos con DA especificas) donde el profesorado carece de las herramientas basicas
para enfrentarse a las NEE generdndose en consecuencia un agravamiento de los
problemas en los nifios con NEE mas transitorias que se convierten en permanentes
engrosando los gabinetes psicologicos privados.

Todo ello exige ciertos replanteamientos en el sistema educativo espanol en relacion
con las DA de gravedad media o mas leves. En la actualidad, encontramos algunas
iniciativas por parte de la Administracion educativa del Estado en el &mbito universitario.
Los nuevos planes de estudio introducen materias de especializacion sobre las DA en las
nuevas titulaciones como la de Psicopedagogia, a la que pueden acceder los maestros, asi
como en las distintas especialidades para la obtencion del titulo de maestro.
Concretamente, la materia "Dificultades de Aprendizaje e Intervencion
Psicopedagogica” se contempla como materia troncal en el plan de estudios de la
licenciatura de psicopedagogia (R. D. 916/1992, de 17 de julio), lo que significa que es
de imparticion obligada en todas las universidades del Estado espafiol. Asimismo, en los
planes de estudio del titulo de maestro aparece como materia troncal comun a todas las
especialidades la materia "Bases Psicopedagogicas de la Educacion Especial” donde
aparecen los descriptores "Dificultades de Aprendizaje y Necesidades Educativas
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Especiales”. De forma mas especifica, en la especialidad de Educacion Especial se
incluye "Tratamientos educativos de los trastornos de la lengua escrita”, y en la
especialidad de Audicion y Lenguaje, "Tratamiento educativo de los trastornos de la
lengua oral y escrita”.

También habria que destacar otras iniciativas provenientes de las diferentes
Consejerias de Educacion de las comunidades autonomas del Estado espafol, que
organizan cursos de perfeccionamiento en el area de las DA. Sin embargo, esta politica
educativa se muestra insuficiente para satisfacer las demandas de los maestros ya que se
trata de cursos de corta duracion y que no llegan a incidir en la practica educativa ante la
falta de seguimiento. Asimismo, la organizacion de estos cursos se establece en horario
extraescolar, lo que no incentiva suficientemente al profesorado.

Por ultimo, un interés que esta suscitando en nuestro pais el Area de las Dificultades
de Aprendizaje se ve reflejado en el acuerdo reciente adoptado en la Asamblea Anual
Ordinaria de la Asociacion de Psicologia, Educacion y Psicopedagogia que aglutina a
profesionales y profesores universitarios del Estado espafiol donde se acordo establecer el
area de Dificultades de Aprendizaje como una seccion especifica.
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2

La Psicologia de las Dificultades de Aprendizaje
como disciplina cientifica

El anélisis que presentamos sobre las raices histéricas del campo de estudio de las
DA, nos permite deducir que el "consenso social" ha sido la clave de mucho de lo que se
ha hecho e investigado en este campo. Ya pudimos comprobar que, a principios de siglo,
se establecieron una serie de condiciones sociales, politicas y econdmicas que llegarian a
generar un ambito especifico en educacion, evaluacién e investigacion: el de las DA. Sin
embargo, la adopcion de este enfoque ha contribuido a la conceptualizacion de las DA
como categoria mas que como concepto, ya que se ha correspondido con unas demandas
sociales historicas concretas, y con problemas surgidos en el contexto escolar. Ello ha
motivado que la respuesta se haya buscado siempre en el ambito de la intervencion y no
tanto en el de la ciencia basica. De hecho, como ha sugerido Summers (1986), el campo
de las DA produce mucha investigacion, pero la cantidad de investigacion tiene muy poco
que ver con la solucion de problemas basicos. En afios recientes ha tenido lugar un
intenso debate acerca del status epistemologico de las DA como concepto cientifico (v.
g., Swanson, 1987a, 1987b, Torgesen 1986; Wong, 1979a, 1979b) que queda recogido
en forma de monografia en la revista Journal of Learning Disabilities (ver Swanson,
1988). En este sentido, las DA se empieza a considerar una unidad pertinente para la
teoria dentro del campo de la Psicologia; esto es, se las considera asunto y objeto de
estudio de la Psicologia, y a la investigacion y a la teoria psicologica les corresponde
dilucidar y explicar las DA, puesto que éstas consisten en déficits, discapacidades o
disfunciones en los repertorios de aprendizaje académico de los individuos. Por
consiguiente, a esta disciplina le corresponde explicar, predecir y describir las DA en
dominios académicos especificos, asi como el estudio de las condiciones instruccionales
para su mejora.
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2.1. Problemas en el desarrollo de la disciplina

El campo de estudio de las DA se ha caracterizado en su corta historia por
desacuerdos sobre la definicion de este constructo, sobre los criterios de diagnostico,
sobre los modelos de evaluacion, procedimientos de intervencion y politicas educativas
(Kavale y Forness, 1995; Lyon, 1996; Morrison y Siegel, 1991; Torgesen, 1994). A
continuacion, pasamos a describir algunos de los factores que han impedido o retrasado
la construccion de una base de conocimientos cientificos acerca de las DA.

1. La aparicion de este campo de estudio se remonta a 1968, y desde entonces no
ha habido tiempo suficiente como para recoger las observaciones necesarias
bajo condiciones experimentales que lleven a una mejor comprension de las
DA. Asimismo, y tal como ha sugerido Torgesen (1993), las DA han estado en
el punto de mira de diferentes disciplinas de estudio (v. g, psicologia,
educacion, neurologia, neuropsicologia, psiquiatria, logopedia, etc.) que se han
centrado en determinados aspectos del nifio o adulto con DA. Esto puede
explicar facilmente por qué se han producido ideas divergentes y desacuerdos
sobre temas como etiologia, métodos de diagnostico, métodos de intervencion,
roles profesionales y responsabilidades.

2. Muchos de los estudios que se han realizado sobre las DA no se han podido
relacionar entre si dentro de una base organizada de conocimientos. Un
ejemplo de ello lo encontramos en mucha de la investigacion que se ha
centrado en analizar las diferencias de rendimiento entre los nifios con DA y
sin DA para el aprendizaje pero prescindiendo de un marco tedrico, y, en
consecuencia, utilizando una serie de medidas que no reflejan un marco
teorico del aprendizaje o de la cognicion —esto mismo se puede constatar en el
ambito de la mvestigacion sobre subtipos que abordaremos mas tarde— por lo
que se ha podido constatar que estas diferencias en rendimiento son ilimitadas.
A esto hay que afiadir que muchos de los estudios han sido, en esencia,
correlacionales. Al utilizar solamente un grupo de control de la misma edad
cronologica, este tipo de disefio puede ser adecuado si lo que pretendemos es
describir diferencias que existen entre nifios con DA y sin DA. Sin embargo,
no contribuye a nuestra comprension de las causas de las DA, aunque siempre
puede ser informacion ttil para la planificacion de programas de intervencion.
Se han sugerido tres tipos de métodos para poder resolver este tipo de
problema metodologico (Torgesen, 1987):

a) Uso de grupos de control que varian en edad pero que estan igualados en
una habilidad critica como puede ser la lectura.

b) Uso de un grupo control de nifios con similares experiencias de fracaso
pero quienes no presentan las dificultades cognitivas que estdn siendo
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investigadas.
¢) Uso de disefios longitudinales incluyendo estudios de entrenamiento.

3. Ademas, la mayoria de los estudios han estado orientados hacia una aplicacion
inmediata y no se han generado sobre la base de un marco teodrico coherente.
Como ha sugerido Swanson (1992), el campo salta con demasiada rapidez al
area de la instruccion, de ahi que este salto a la instruccion podria estar
basado en un conocimiento inadecuado de la investigacion basica sobre el
funcionamiento cognitivo de los nifios con DA. Sirva de ilustracion el estudio
de Torgesen y Dice (1980) donde analizaron los articulos publicados durante
el periodo 1976-1978 en distintas revistas especializadas como Child
Development, Developmental Pychology, Exceptional Children, Journal of
Educational Psychology, Journal of Experimental Child Psychology, Journal
of Learning Disabilities, Journal of Special Education and Reading
Research Quarterly. Posteriormente, Durrant (1994) realiza un estudio similar
para el periodo 1988-1990, incluyendo ademas las revistas Learning
Disability Quarterly y Learning Disability Research. Una de las areas de
mayor incidencia fue precisamente los estudios sobre intervencion.

4. Otro de los problemas que se suelen sefialar es que el desarrollo de la
investigacion basica y de la teoria, en el campo de las DA, ha estado
mediatizado por un enfoque personalizado (Swanson, 1992). A este respecto,
Stanovich (1988) sugiere que esta concepcion es totalmente antitética a la de
la ciencia, ya que en la ciencia el conocimiento esta despersonalizado; esto es,
no es posesion de invididuos determinados, sino que es publicamente
verificable de una manera que el conocimiento personalizado nunca puede
alcanzar. Se han promulgado conceptos invalidos sobre las DA debido a la
aceptacion poco critica de los primeros paradigmas. Asi, por ejemplo, como
ya mencionamos anteriormente, la introduccion de determinadas teorias
durante los afios sesenta, y que comenzaron a dominar el campo de estudio de
las DA, estaban basadas en la idea de que las causas del fracaso en el
aprendizaje eran debidas a déficits que se presentaban en determinadas areas
o procesos psicologicos (entiéndase las habilidades que miden los test) que
subyacen al aprendizaje de las tareas académicas, tales como las capacidades
visuales, auditivas, kinestésicas, tactiles, etc. Es importante para el desarrollo
futuro de este campo de estudio que el foco de interés de la investigacion
sobre las DA no dependa de factores totalmente externos; esto es, que los
problemas de investigacion no tengan que ser elegidos exclusivamente en base
al interés educativo, econdomico y politico. Una muestra de ello se refleja en la
posicion que adoptan determinados autores cuando sugieren que la
investigacion bésica nos ha ensefiado muy poco sobre las necesidades de los
alumnos con DA, por lo que debemos continuar con la tarea de darles
instruccion. Sin embargo, se han estado aplicando técnicas de intervencion

35



derivadas de las teorias anteriormente mencionadas y se ha demostrado que
son ineficaces. La revision realizada por Hammill y Larsen (1974, 1978) sobre
un total de 38 estudios, consistentes en el entrenamiento de procesos
deficitarios, demostraba que los resultados de esos estudios no reflejaban
eficacia alguna. En este sentido, se considera que las capacidades deficitarias
evaluadas constituyen un prerrequisito importante para el aprendizaje, pero un
entrenamiento basado exclusivamente en procesos psicologicos no lleva
consigo una mejora de las destrezas escolares (Lerner, 1981). El ejemplo més
ilustrativo de esta situacion lo vemos reflejado en la practica profesional donde
muchos de los supuestos del modelo maduracionista o neuro-perceptivo son
aun aplicados en el ambito del aprendizaje de la lectura y sus dificultades. Sin
embargo, la investigacion actual nos sugiere que variables como la orientacion
espacial, esquema corporal, lateralidad, motricidad, etc., no parecen ser tan
relevantes como lo son las variables lingiiisticas y cognitivas (Alegria, 1985;
Jiménez y Artiles, 1989, 1990).

5. Otro de los obstaculos que han supuesto un cierto rechazo hacia la
investigacion bdasica en el campo de estudio de las DA ha sido el que ésta no
se realiza en un contexto natural sino artificial. Aqui se pone de manifiesto una
vez mas que este campo de estudio ha estado orientado mas hacia la practica,
y que la respuesta debe estar siempre en el ambito de la intervencion y no
tanto en el de la ciencia basica. El objetivo de un experimento en cualquier
ciencia consiste en probar la teoria, no su aplicacion directa. Por eso, cuando
se argumenta que la investigacion en un contexto artificial no contribuye a
nuestro conocimiento de las DA porque no refleja con exactitud una situacién
de la vida real se estd partiendo de una concepcion errénea de la ciencia.
Reproducimos, a continuacion, lo que representa este tipo de investigacion en
palabras de Stanovich (1988: 210): "En el mundo natural, las variables estan
siempre interrelacionadas, lo que convierte a toda la observacion incontrolada
del mundo natural en un método intrinsecamente débil para deducir las
conexiones causales. La experimentacidon es un intento por separar las
variables correlacionadas de manera que puedan aislarse para su estudio. La
separacion de estas variables naturalmente correlacionadas implica
necesariamente la creacion de situaciones que no ocurren espontineamente en
la naturaleza. De este modo, un experimento bien controlado es un intento
deliberado de crear situaciones no naturales, porque es el modo mas potente
de validar las explicaciones tedricas de como act@ia la naturaleza". Como
sugiere este mismo autor, cuando los investigadores en el campo de las DA
hacen que los nifos aprendan de memoria silabas sin sentido, nombrar
pseudopalabras, escuchar dos mensajes diferentes por distintos auriculares,
etc., se trata de situaciones que no se producen normalmente en el trabajo
diario de la escuela. Sin embargo, todo ello estd justificado en la medida en
que permite formular una explicacion tedrica subyacente a un fendmeno
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particular.

6. Otro de los problemas se refiere al plano metodologico, donde muchos de los
instrumentos utilizados en la investigacion han sido de dudosa validez y
fiabilidad. También, el uso tradicional de disefios de investigacion basados en
la comparacion de individuos con DA y sin DA ha sido un estorbo para poder
profundizar en nuestra comprension de las DA, al mismo tiempo que con este
tipo de disefios se ha ignorado la dimension evolutiva del aprendizaje.
También ha ejercido una influencia negativa que los criterios utilizados en el
diagnostico varien segun las regiones o centros escolares. Por un lado, ha sido
bastante negativo la falta de concrecion a la hora de describir la muestra de
sujetos que se emplean en los estudios, y, por otro lado, en muchos estudios,
por ejemplo, los procedimientos usados para seleccionar las muestras han
estado basados en procedimientos que ha empleado la propia escuela, los
cuales estan mediatizados por factores politicos y sociales.

Todo ello influye a la hora de poder replicar y generalizar los hallazgos
que se obtienen en los estudios. Siuna de las caracteristicas de la investigacion
cientifica es precisamente la recogida de informacion sistemdtica para que
pueda ser luego sometida a estudios de réplica, nos encontramos aqui con un
serio problema que ha de ser resuelto. El que las descripciones que se hacen
sobre las muestras en los estudios no sean exhaustivas, ha provocado que el
Council for Learning Disabilities (CLD), a través de su comité de investigacion
(Smith et al., 1984), recomendara unas directrices especificas que guiasen a
los investigadores en la descripcion de las muestras. Asi, por ejemplo, se
recomendaba que se hiciera referencia al nuimero de participantes,
proporciones segun sexo, edad, raza o grupo étnico, inteligencia, ¢
informacion sobre el rendimiento académico.

Hammill, Bryant, Brown, Dunn y Marten (1989) encontraron que entre
1984 y 1987, solamente cuatro estudios de 277 que incluian sujetos
identificados con DA daban cuenta de toda la informacion recomendada por el
CLD. Los autores concluyen que la investigacion realizada durante ese
periodo carece de validez externa. Una prueba de que esta situacion preocupa
dentro del campo de estudio se refleja en la reedicion de estas normas y en
una llamada a los editores de las revistas para exigir el cumplimiento de las
mismas (CLD Research Committee, 1993b).

7.  Asimismo, se han presentado dificultades para establecer una definicion precisa
y un sistema de clasificacion de las DA basados en la teoria que permita
diferenciar este tipo de problemas del retraso mental, déficit de atencion con
hiperactividad, fracaso académico general, etc. De especial relevancia ha sido
la idea implicita, que ha acompanado al constructo DA desde sus origenes, de
considerar como elemento basico en su definicion la existencia de un desajuste
o discrepancia entre la inteligencia y el rendimiento. Sin embargo, en el campo
de estudio de las DA empezamos a contar con cierta evidencia empirica que
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nos conduce a desconfiar cada vez mas en el uso del cociente intelectual (CI)
(Stanovich, 1993: 502). La validez del criterio de discrepancia para la
identificacion de las DA ha sido seriamente cuestionada (para una revision ver
Siegel, 1992; Stanovich y Siegel, 1994; Toth y Siegel, 1994). Alguna
investigacion reciente llevada a cabo en Espafia ha ofrecido también evidencia
de que el CI no explica las diferencias de acceso al Iéxico entre buenos
lectores y lectores retrasados (Jiménez y Rodrigo, 1994; Jiménez y Rodrigo,
remitido para su publicacién; Rodrigo y Jiménez, en prensa). En el &mbito de
la aritmética, Jiménez y Garcia (en prensa) no encontraron diferencias entre
alumnos discrepantes y no-discrepantes en la resolucion de problemas
verbales aritméticos. En definitiva, estamos ante uno de los tdpicos en el
campo de estudio de las DA que ha suscitado una mayor polémica, por eso,
sobre este punto volveremos de nuevo cuando revisemos el estudio de la
inteligencia en las DA.

2.2. ;Como caracterizar la ciencia de las Dificultades de Aprendizaje?

Llegados a este punto, ;como podriamos caracterizar la ciencia de las DA? Un
marco de referencia para este andlisis ha de situarse en el campo de la filosofia de la
ciencia, donde se han propuesto diversas concepciones epistemologicas respecto del
problema de la construccion y evolucion del conocimiento cientifico. Entre ellas han
destacado el falsacionismo de Karl Popper, el falsacionismo sofisticado de los programas
de investigacion de Imre Lakatos, y los trabajos en torno al desarrollo histérico de las
ciencias de Thomas Kuhn. Un intento por analizar si el campo de estudio de las DA tiene
o no los rudimentos de una ciencia basandose en el andlisis de la ciencia de Kuhn ha sido
publicado en una monografia de la revista Journal of Learning Disabilities (ver
Swanson, 1988). Antes de pasar a resumir las principales contribuciones en torno a este
tema, conviene recordar previamente el concepto de paradigma desde el punto de vista
kuhniano. Para Kuhn (1971) el desarrollo historico de las ciencias es discontinuo, ya que
existen "altibajos" y rupturas entre determinados periodos, por lo que el avance del
conocimiento cientifico no es acumulativo ni progresa de forma lineal o continua. Kuhn
sefiala que en la evolucion delas disciplinas cientificas ocurren tres momentos diferentes:
a) periodo precientifico, b) periodo de ciencia normal y ¢) periodo de ciencia
revolucionaria. Los dos ultimos periodos suceden de forma ciclica y denotan cambios
cualitativos transcendentes en el curso evolutivo de las disciplinas. Un concepto
profundamente implicado en estos cambios del desarrollo de las disciplinas es el de
"paradigma cientifico". El término "paradigma" fue introducido por Kuhn en su obra La
estructura de las revoluciones cientificas (1971) y, més tarde, este mismo autor (Kuhn,
1982) llegaria a precisar su significado sefalando que se debe entender basicamente de
dos maneras distintas: la primera en un sentido amplio y con un matiz marcadamente
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socioldgico ("matriz disciplinar") y la segunda en sentido especifico ("ejemplares") y
como subconjunto de la primera. De acuerdo a la primera acepcion, el autor argumenta
que un paradigma es todo lo compartido por una comunidad de cientificos. La matriz
disciplinar tiene, por tanto, una seriec de componentes que son todas las creencias, las
generalizaciones, los valores, las técnicas, los tipos de problemas por investigar, las
soluciones tipicas, etc., alrededor de los cuales los cientificos de una determinada
disciplina desarrollan su participacion en la produccion de conocimientos. En las primeras
etapas de desarrollo de una ciencia es dificil que exista un paradigma unico, globalizador
y hegemodnico. Més bien se presenta una situacion de convivencia entre multiples
escuelas, enfoques o teorias que se esfuerzan por subsistir y prevalecer sobre los demas.
Este periodo se describe como "preparadigmatico" y es caracteristico, por tanto, de todas
las disciplinas que no han alcanzado cierto grado de "madurez" en su evolucion historica.
Soélo posteriormente, con el avance del conocimiento cientifico, las disciplinas se mueven
hacia una etapa llamada "posparadigmatica" caracterizada por la aparicion, el desarrollo y
la confrontacion de distintos paradigmas. Cuando un paradigma se vuelve hegemodnico
durante determinado lapso de tiempo, se produce lo que Khun denomina "periodo de
ciencia normal". Cuando se encuentran inconsistencias o "anomalias" que no se pueden
explicar tan facilmente con los recursos que aporta el paradigma, comienza un periodo de
crisis cientifica que se caracteriza por la aparicion de un sentimiento generalizado de
desconfianza e "inseguridad" en la comunidad simpatizante con el paradigma. A este
estado de crisis y postulacion de un nuevo paradigma, Kuhn lo denomina "periodo de
ciencia revolucionaria" y, de esta forma, se inicia un nuevo periodo de ciencia normal.

A la vista de lo que hemos expuesto hasta ahora, el desarrollo del campo de las DA
no parece que refleje este modelo de ciencia auténtica. Ya hemos analizado como
algunos autores han sugerido, por ejemplo, que el campo tiene una base tedrica minima y
existe muy poco consenso en cuanto a un paradigma de la investigacion. A juicio de
Camine y Woodward (1988) la historia de las DA apenas contiene "una investigacion
basada firmemente en uno o mas avances cientificos pasados". Y, de hecho, las DA son,
en el mejor de los casos, una ciencia inmadura, repleta de escuelas y subescuelas que
compiten mutuamente. Los modelos anteriores de DA —el modelo perceptivo-motor, el
psicolingiiistico, el neuro-psicologico, el conductista— no han provocado cambios
revolucionarios en el sentido descrito por la teoria kuhniana. Kuhn (1970) sugiri6 que
"La transicion sucesiva de un paradigma a otro a través de la revolucion es el modelo
habitual de desarrollo de la ciencia madura". Las descripciones cientificas siguen una
secuencia relativamente predecible basada en la nocion de paradigma. En el campo de
las DA no han tenido lugar sucesos significativos que hayan causado impacto en la
comunidad cientifica para centrarse alrededor de una interpretacion unica (paradigma), y,
por tanto, el campo no se ha movido de un periodo preparadigmatico con multiples
explicaciones a un periodo paradigmatico con un esquema integrador. Por consiguiente,
no se ha producido un periodo de ciencia revolucionaria ya que no ha tenido lugar un
cambio de paradigma, esto es, un nuevo marco conceptual.

Torgesen (1986) ha revisado los tres paradigmas que han generado la teoria e
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investigacion que nos encontramos en el campo de las DA: Procesamiento de
Informacion, Neuropsicologia y Analisis Conductual Aplicado. Con relacion al estado de
madurez de las disciplinas, segun la vision kuhniana, el epistemologo Feyerabend (1974,
1981) ha sefialado que la proliferacion de teorias en una disciplina puede determinar, en
gran medida, su desarrollo posterior, pues potencializa la competencia heuristica y
racional de la misma. Asimismo, este autor ha sefialado que la proliferacion de
paradigmas o teorias de ninguna manera debe verse como un estadio o etapa de
inmadurez de una disciplina cientifica. De forma similar, Merton (1975, citado en
Shulman, 1989) afirma que el pluralismo tedrico promueve el desarrollo de distintas
metodologias y estrategias de investigacion: situacion que, sin duda, no se generaria con
la existencia de un paradigma o programa de investigacion unico.

No obstante, como han sugerido Kavale y Forness (1994), el problema en el seno de
esta disciplina ha estado en que el desarrollo de la investigacion basica y de la teoria ha
estado subordinado a la influencia de los individuos, esto es, ha estado marcado por un
sindrome autoritario que se opone a la tradicion critica de la ciencia. Se han promulgado
conceptos invalidos sobre las DA debido a la aceptacion poco critica de los primeros
paradigmas. También, otro obstidculo importante para la madurez de una ciencia de las
DA, es decir, una ciencia que se apoye en el desarrollo de la investigacion basica y en la
teoria, lo constituyen determinadas concepciones que sugieren que la investigacion basica
nos ha ensefiado muy poco, por lo que debemos continuar con la tarea de darles
instruccion a los alumnos con DA, o continuar con técnicas de intervencion que se ha
demostrado que son ineficaces, o suponer que las DA carece de coherencia.

Por tanto, ;el campo de las DA tiene los rudimentos de una ciencia normal? Una
ciencia normal, segin Swanson (1988), viene a reflejar "la investigacion que se basa en
uno o mas logros anteriores, logros que una determinada comunidad cientifica reconoce
durante algiin tiempo que proporcionan la base para continuar la practica". En una
ciencia normal, la estructura comunitaria apoya la practica de la ciencia y, por eso, una
ciencia normal es mas sociologica que tedrica. Segiin este autor, esta circunstancia se
puede observar en el campo de las DA donde la investigacion bdésica sobre las
deficiencias neuropsicologicas o estructurales ha permanecido como tema basico desde
que se inicio este campo de estudio, tal y como ya ha sido mencionado en la descripcion
de los antecedentes historicos de esta disciplina, y, sin embargo, no se trata en las revistas
sobre las DA sino fuera de la propia disciplina. Por tal motivo, Swanson se inclina por
definir esta disciplina como ciencia normal ya que tiene una base historica y existe por
consenso (revistas especializadas, asociaciones profesionales, etc.).

Stanovich (1988), en cambio, sugiere que aunque Swanson puede tener razén en
situar la investigacion actual de las DA en un periodo de ciencia normal, sin embargo,
considera que su caracterizacion de ciencia normal no es del todo encajable en el
planteamiento kuhniano. Al respecto Stanovich nos recuerda que Kuhn considera la
existencia de una tradicion cientifica normal como condicion "sine qua non" de la
transicién de una disciplina a ciencia empirica. De ahi que para este autor un campo de
estudio se encuentra en perfecta forma cuando estd precisamente en un periodo de
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ciencia normal. En esta misma linea, tampoco Bauer (1988) piensa que la investigacion
pasada o actual en el campo de las DA haya estado basada en paradigmas compartidos,
reglas y normas comunes de investigacion cientifica, aplicacion, instrumentacion, leyes,
teoria o tradiciones coherentes. Se inclina a pensar que el campo de las DA resulta ser
una ciencia mas "prenormal" que normal. Lo que propone Swanson (1988) es lo que
realmente llevard a las DA hacia su conversion en una ciencia normal. El que las DA sean
0 no una ciencia normal no es tan importante en el argumento de Swanson, como el
hecho de estar proponiendo un paradigma nuevo para la investigacion.

Ante este panorama, autores como Swanson (1988) han sugerido la necesidad de
converger sobre un sélo paradigma y que, en concreto, de la teoria de procesamiento de
informacion podria derivarse un marco prometedor para el campo de estudio de las DA.
Considera este autor que en una ciencia auténtica o madura, una concepcion tedrica
define determinadas preguntas que es particularmente importante responder y se ha de
establecer un modelo para el desarrollo de los estudios. Una ciencia auténtica intenta
predecir, controlar, describir y explicar un fenomeno dentro de un marco teodrico
previamente acordado. Cuando nos ponemos de acuerdo en el marco teodrico, tienen
lugar importantes avances en un determinado campo al plantear los estudiosos nuevos
tipos de preguntas. Existe un replanteamiento de los supuestos basicos y un
reconocimiento de que la realidad del fendmeno es esencialmente diferente de la sugerida
por la perspectiva anterior.

2.3. Teoria e investigacion en el estudio de las Dificultades de Aprendizaje

La necesidad de que la investigacion en DA esté basada en la teoria ha sido
reivindicada por numerosos autores (Kavale, 1987; Keogh, 1986; Wong, 1979a, 1979b).
Muchos de estos autores se situan en la perspectiva de considerar la investigacion basica
(IB) como elemento decisivo para el desarrollo de la teoria, y esto permite, a su vez, el
desarrollo de una ciencia auténtica (madura), impide la recogida de datos que no
contribuye a una comprension de los acontecimientos y proporciona un marco
organizador a un gran numero de estudios. En realidad, la finalidad de la investigacion
basica es la de permitir el desarrollo de la teoria; esto es, proporcionar una fuente de
conocimientos que permita el desarrollo de principios organizados en relacion con las
DA. Sin la investigacién bdsica, las teorias sobre el aprendizaje de los nifos con DA se
hacen imposibles de probar y verificar.

Sin embargo, ;cémo podemos desarrollar teoria acerca de algo que no es posible
observar con fiabilidad? Para Siegel (1988) la ciencia necesita de la teoria para poder
progresar, pero los temas sobre definicion no han sido resueltos en el campo de estudio
de las DA. Si no sabemos, 0 no existe consenso acerca de lo que nosotros estamos
estudiando, y de como podemos estudiarlo, esta disciplina no podra progresar. Por eso,
esta autora ha insistido en que las definiciones operativas son importantes para el
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desarrollo de la ciencia.

Por otra parte, otros autores se sitian en una posicion contraria (Gelzheiser, 1988;
Licht, 1988). Para mejorar la instruccion y el aprendizaje, la investigacion aplicada (IA)
es vista como el mejor modelo ya que tiene lugar en el propio contexto natural. En
palabras de Gelzheiser (1988), la IA instruccional podria ser util a la investigacion bésica
ya que genera una fuente de hipotesis y adopta una perspectiva transaccional. Asi, por
ejemplo, la atencidn no es un rasgo estable y estatico, mas bien suponemos que el niio
puede atender a unas cosas y no a otras. Las caracteristicas del sujeto y la situacién
influyen reciprocamente, asi la atencion es funcion de una transaccion. Por tanto, se
podrian estudiar algunas caracteristicas de la situacion que pueden influir sobre la
atencion de nifios con DA (v. g, dificultad del material). Estos programas de
investigacion sirven para ilustrar como se estudiarian determinadas variables
instruccionales, y ello puede llegar a formar parte también de la IB, es decir, investigacion
disefiada para explicar por qué algunos nifios fracasan en aprender. Este tipo de IB es
diferente de la IA disefiada para evaluar la eficacia de ciertos programas instruccionales.
La IB que estudia transacciones instruccionales puede sugerir direcciones para el
desarrollo de programas, y su validez puede confirmarse a través de la IA en la forma de
evaluacion de programas. Por tanto, no se deberia partir de lo que sugiere Swanson; esto
es, del enfoque de procesamiento de la informacion. Este enfoque solo se centra en lo
que el nifio contribuye a los problemas de aprendizaje y deberiamos adoptar una
perspectiva mas amplia del aprendizaje.

Es necesario vincular el desarrollo de la teoria con la instruccion, ya que los lazos
entre teoria e mstruccion no se han llegado a establecerse debido a que escasean los
datos procedentes de la IB y porque los datos existentes no tienen aplicacion directa.
Otra razon es que la IB se ocupa de por qué estos nifios no aprenden como sus
compafieros de clase, y la IA se preocupa del modo en que una determinada persona,
tarea, intervencion o situacion pueden influir en el rendimiento del nifio con DA. Ambos
enfoques no deben ser independientes y, por ello, este autor ha propuesto una estrategia
de investigacion que permita validar la teoria en el campo de estudio de las DA:

Estrategia de investigacion para la validacion de la teoria

— Paso 1. Elegir un campo especifico en el marco de un modelo de aprendizaje.

— Paso 2. Seleccionar tareas que representen ese campo especifico y al mismo
tiempo sean sensibles a las diferencias individuales en el aprendizaje (construir
la validez).

— Paso 3. Mostrar que los distintos grupos de habilidad difieren en dichas tareas.

— Paso 4. Delinear los procesos cognitivos que subyacen al rendimiento de los
distintos grupos:
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a) Relacionar las medidas de proceso con las diferencias de habilidad en el
funcionamiento académico.

b) Determinar si las medidas de proceso explican las principales variaciones
en el rendimiento de los grupos.

¢) Determinar qué medidas de proceso predicen mejor el rendimiento
académico.

d) Eliminar las medidas de proceso que no guardan buena relacion con el
rendimiento académico.

e) Demostrar la interaccion entre las diferencias individuales y los procesos
estudiados.

/) Determinar el substrato neural.

— Paso 5. Categorizar las dificultades de proceso:

a) Diferencias de parametros.
b) Diferencias de secuencias.
c¢) Diferencias de vias.

d) Diferencias de estrategias.

— Paso 6. Ensenar a los nifilos con DA a procesar como lo hacen los nifios con
rendimiento normal, ntentando asi elevar su rendimiento a un nivel similar al
de sus compaiieros:

a) Si la instruccion no consigue inducir el cambio, continuar en el paso 7.

b) Sila mstruccion provoca un cambio, determinar si los grupos han utilizado
el mismo mecanismo.

c¢) Recoger medidas concurrentes sobre el funcionamiento en el aula.

— Paso 7. Formular una teoria de las DA enumerando parametros susceptibles y
no susceptibles a la mstruccion:

a) Sise presentan datos andmalos, volver al Paso 1.

b) Si los datos adicionales confirman la teoria, ampliar el contexto (v. g.,
determinar la influencia en el aprendizaje de variables no cognitivas de la
clase).

Otra cuestion que surge con relacion a la teoria en el estudio de las DA, es que si
aceptamos que las DA son entidades multiples, entonces lo que necesitamos son teorias
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multiples dentro de un mismo paradigma. Una alternativa al desarrollo de una teoria
general de las DA es "desarrollar teorias sobre las diferencias individuales en rendimiento
pero en relacion a dominios especificos" (Torgesen, 1987: 31). En el campo de las DA la
teoria no deberia estar dirigida a explicar los problemas de aprendizaje general, sino mas
bien los problemas especificos de aprendizaje ya que estamos en todo momento
intentando explicar el fracaso en tareas académicas especificas. Asi, por ejemplo, los
nifios con retraso mental tienen problemas de aprendizaje en general y ello podria ser
explicado por una teoria mas amplia basada en la solucién de problemas, mientras que las
DA son especificas, y referidas a dominios especificos de tareas. Por tanto, a la hora de
construir un marco que nos ayude a identificar pardmetros de procesamiento que
expliquen dificultades especificas en lectura, el mejor marco de referencia serian las
teorias de aprendizaje que especifiquen las actividades de procesamiento involucradas en
la lectura y en su adquisicion. Cuando seguimos este modelo, la investigacion basada en
la teoria florece y progresa de la investigacion bdasica a la evaluacion empirica de la
instruccion. Un ejemplo de ello lo tenemos, a juicio de este autor, en la investigacion
desarrollada hasta ahora en relacion a los déficits de procesamiento fonoldgico en nifios
con DA en lectura. Los intentos por demostrar que estos nifios tienen peor rendimiento
en medidas que evallian la habilidad para procesar los aspectos fonologicos del lenguaje
surgieron a partir de la teoria sobre el rol de las habilidades lingiiisticas en la adquisicion
de la lectura (v. g., Liberman, Liberman, Mattingly y Shankweiler, 1980). Los niflos que
presentan deficiencias en el procesamiento fonologico tienen dificultades para derivar la
ortografia de la fonologia, de ahi que ha sido demostrada una relacion entre el fracaso en
la descodificacion y las dificultades para segmentar las palabras en fonemas. A esto
habria que afadir distintos estudios sobre instruccidon que han demostrado la utilidad del
entrenamiento en segmentacion fonologica para mejorar la habilidad de reconocimiento
de las palabras.

Quizas el asunto central no estd en si necesitamos mas investigacion basica o mas
investigacion aplicada, sino en lograr una investigacion mas sistematica con multiples
métodos, la cual ha de estar basada en la teoria (Harris, 1988). Como sugiere este mismo
autor, el desarrollo y evaluacion de la teoria no se consigue unicamente a través de la
investigacion basica, ya que la intervencion basada en la teoria también contribuye al
desarrollo de la teoria. Como sefialan Kavale y Forness (1994), en realidad tal debate lo
que viene a reflejar es la clasica tension en el &mbito de las ciencias de la conducta; esto
es, la dicotomia respecto donde ponemos el énfasis, si en la comprension de los
fendmenos, o en la busqueda de soluciones practicas.

2.3.1. Dificultades de Aprendizaje: homogeneidad vs. heterogeneidad

Volviendo de nuevo a la cuestion de que las DA son entidades multiples, lo cual
afecta evidentemente a la teoria, el estudio de subgrupos se considera un tema
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fundamental dentro del campo de las DA (Forness, 1990). Una de las principales razones
que subyace a este tipo de investigaciones es la heterogeneidad que caracteriza las DA.
Hay suficiente evidencia empirica de que el rango de caracteristicas psicologicas que
presentan estos sujetos es bastante amplio (Keogh, Major-Kingsley, Omori-Gordeon y
Reid, 1982). Esto significa que no existe un prototipo de sujeto con DA. A ello habria
que afiadir que las DA, ademés de constituir un problema académico o de rendimiento,
numerosos estudios demuestran la existencia de problemas conductuales, sociales y
afectivos asociados (Gresham, 1986). En esta lineca cabe destacar los resultados de un
trabajo de meta-andlisis realizado por Kavale y Nye (1986) en el que se examinaron
1.077 estudios que trataban de investigar la naturaleza de las DA. En éstos, se
comparaban muestras de sujetos con DA y sujetos normales en los dominios lingiiisticos
(v. g., fonologia, sintaxis, semantica, etc.), rendimiento (v. g., lectura, escritura y
aritmética), cognitivo (v. g., atencidon, memoria, estilos cognitivos, etc.), psicomotricidad
(v. g., percepcion visual y auditiva, percepcion auditivo-visual, perceptivo-motriz, etc.) y
socio-conductual (v. g., relaciones interpersonales, cognicion social, etc.). En general, el
75% de los individuos con DA se diferenciaban de los nifios con rendimiento normal,
pero ninguna de las areas estudiadas sobresalia de manera significativa en relacion con las
demas, lo cual sugiere que las deficiencias en cualquiera de ellas podria caracterizar una
DA.

En lineas generales, cuando se constata esta heterogeneidad se sugiere la existencia
de numerosos tipos de DA. De hecho, un objetivo prioritario de esta disciplina es
estimular la investigacion tanto basica como aplicada, asi como la busqueda de
tratamientos efectivos para los diferentes tipos de DA (Wong, 1996). "En la investigacion
se dividen muestras heterogéneas de sujetos con DA en subgrupos homogéneos,
basandose en el rendimiento sobre test u otro tipo de medidas que se consideran criticas
para el desarrollo de una DA" (Forness, 1990: 195). Asi, por ejemplo, algunos tipos de
DA identificados hasta ahora serian las DA en lectura y DA en aritmética (Wong, 1996).
También se ha sugerido la existencia de otras DA (Siegel, en prensa). Por ejemplo, hay
también dificultad con la escritura y/o la ortografia, aunque no estd claramente
establecida ni existe una definicion clara, especialmente en la poblacion adulta. Las
dificultades en ortografia pueden ocurrir en ausencia de dificultades severas en lectura (v.
g., Bruck y Waters, 1988; Lennox y Siegel, 1993). También habria problemas con la
comprension o produccion del lenguaje. Estos problemas no han sido documentados
como DA distintas y son a menudo componentes de la dislexia. Si las DA son tratadas
como entidades medibles y si los individuos van a recibir servicios educativos basados
sobre la presencia de una DA tnica o multiple; entonces, es importante determinar lo que
estas DA son.

Tanto en el Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV)
(American Psychiatric Association, 1994) como en la Classification of Mental and
Behavioural Disorders (ICD-10) (World Health Organization, 1992) estan definidos,
clasificados y codificados distintos tipos de DA en dominios especificos. El DSM-IV
subdivide las alteraciones de comunicacion en alteraciones de lenguaje expresivo, y
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alteraciones mixtas tanto de la comprension como de expresion del lenguaje oral, y
alteraciones de tipo fonologico. El DSM-IV ofrece criterios para el diagnostico de los
problemas de lectura mientras que la ICD-10 ofrece criterios de identificacion bajo el
término desordenes de lectura especificos (specific reading disorders). El DSM-IV y la
ICD-10 se refieren a dificultades en matematicas como mathematics disorder y specific
disorder of arithmetical skills. Finalmente, las dificultades asociadas a la escritura son
clasificadas y codificadas en el DSM-IV como una alteracion de la expresion escrita
(disorder of written expression) y en la ICD-10 como un desérden especifico de la
escritura (specific spelling disorder).

Hoy, en dia, contamos en nuestro pais con publicaciones en castellano que describen
algunos de estos tipos de DA en areas curriculares especificas como, por ejemplo, en
lectura (Sanchez y Martinez, 1998), en escritura (Defior, 1996), y en matematicas
(Gonzalez-Pienda, 1998; Miranda, Fortes y Gil, 1998). Asimismo, dentro de estos tipos
de DA cabe establecer también la existencia de diferentes subtipos. Un ejemplo de esta
linea de investigacion lo constituye la identificacion de subtipos disléxicos sobre la que
volveremos mas adelante.

A) Caracteristicas diferenciadoras

Algunos estudios han tratado de encontrar caracteristicas diferenciadoras entre
diferentes tipos de DA. Estos estudios se podrian clasificar en dos grupos, dependiendo
de si el objetivo del estudio se ha centrado en analizar aspectos del procesamiento
psicologico (v. g., Siegel y Linder, 1984; Siegel y Ryan, 1988, 1989) o en la busqueda de
relaciones con alteraciones cerebrales (v. g., Rourke, 1989). Asi, por ejemplo, Siegel y
Linder (1984) analizaron la memoria a corto plazo entre sujetos con dificultad lectora y
sujetos con dificultades en aritmética. Utilizaron tres modalidades de tarea: visual-escrita,
visual-oral y auditivo-escrita. Se mostraban tarjetas con series de letras impresas que
rimaban y series que no rimaban. En la tarea visualescrita, las series eran mostradas y
luego debian ser escritas. En la tarea visual-oral los sujetos tenian que visualizar y luego
pronunciar la serie de letras, y en la tarea auditivo-escrita los sujetos debian escuchar y
escribir las series de letras. Tanto los nifios con dificultad lectora mas jovenes como los
que presentaban DA en aritmética, recordaban por igual ambos tipos de series de letras,
sin embargo, los sujetos con DA de mayor edad en los distintos grupos (i. e., lectura y
aritmética) recordaban mejor la serie de letras que no rimaban y su rendimiento era
similar al de los sujetos normales. Estos hallazgos demuestran que los nifios de menor
edad con DA son mas lentos en desarrollar sensibilidad a la dimension fonoldgica de los
estimulos usados en la memoria a corto plazo.

Siegel y Ryan (1989) investigaron también el funcionamiento de la memoria de
trabajo. Utilizaron dos tipos de tareas de memoria: una de frases disefiada por Daneman
y Carpenter (1980) y otra de conteo disefiada por Case, Kurland y Goldberg (1982). En
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la tarea de frases, los niflos con DA en aritmética alcanzaban un rendimiento similar a los
nifios normales, mientras que los nifios con DA en lectura lo hacian peor en comparacion
a los sujetos normales. Encontraron que los nifios, tuvieran o no DA en aritmética, tenian
problemas con ambos tipos de tareas de memoria. Sin embargo, los nifios con DA en
aritmética tenian problemas solamente con la tarea de memoria que implicaba conteo.
Ello se interpreta como un déficit generalizado en memoria de trabajo en niflos con DA
en lectura, y un problema especifico de memoria de trabajo para los nimeros en el caso
de los nifios con DA en aritmética.

En otra investigacion, Siegel y Ryan (1988) investigaron las habilidades lingiiisticas,
fonologicas y de memoria a corto plazo en diferentes grupos de nifios normales, y nifios
con DA en lectura, en aritmética, y con déficit atencional. Sus resultados demostraron
que los nifios con DA en lectura presentaban un retraso en completar estructuras
gramaticales, y, sin embargo, los niflos con DA en aritmética y nifios con déficit
atencional no presentaban dificultades con la gramatica. Ademas, estos problemas no
eran atribuibles a un mal funcionamiento de la memoria a corto plazo. Asimismo, los
nifios con DA en lectura mostraban un rendimiento inferior en habilidades fonoldgicas en
todas las edades analizadas.

También estos subtipos han sido validados con la poblacion de adultos (Shafrir y
Siegel, 1994). Estos autores compararon cuatro grupos: individuos con dificultad en
aritmética (DAR), individuos con dificultad en lectura (DL), individuos con dificultad en
ambas (ARL) e individuos con rendimiento normal (RN) sobre una seric de tareas
cognitivas y de rendimiento. Los principales hallazgos fueron: a) cada uno de los grupos
diferia significativamente de los otros sobre test de lectura, escritura, memoria, y otras
medidas cognitivas; b) tanto el grupo DL como el grupo ARL se caracterizaba por un
déficit en el procesamiento fonologico, vocabulario, ortografia, y memoria a corto plazo;
¢) el grupo DAR lo hizo de forma similar al grupo RN sobre lectura de pseudopalabras y
procesamiento fonologico, pero lo hizo peor que el grupo RN sobre lectura de palabras y
vocabulario; d) el grupo ARL lo hizo peor sobre muchas tareas en comparacion a los
otros grupos, y e) los grupos DAR y ARL lo hicieron peor que los grupos RN y DL sobre
una tarea viso-espacial. Por tanto, este esquema de clasificacion para los subtipos de DA
en adultos parece tener validez.

B) Enfoques metodologicos en el estudio de subtipos

La investigacion sobre subtipos puede dividirse en dos categorias, si se toman en
consideracion los modelos tedricos y métodos de clasificacion que han sido utilizados
(Licht, 1994). El primer grupo se caracteriza por un enfoque clinico-inferencial. Los
subtipos estan basados en el rendimiento de los sujetos en una variedad de test. Asi, por
ejemplo, en el ambito de la lectura se ha tomado como principales parametros tanto la
cantidad como tipo de errores en lectura y escritura, y la velocidad de lectura ha jugado

47



un rol importante en el procedimiento de clasificacion (Rispens, van der Stege y Bode,
1994). Algunos ejemplos de este enfoque serian los subtipos diseidético y disfonético de
Boder (1973) y los subtipos perceptivo y lingiliistico propuestos por Bakker (1983).
Dentro de este mismo enfoque, otros investigadores han adoptado una perspectiva
neuropsicologica en un intento de relacionar los subtipos con alteraciones cerebrales, sin
embargo, esta perspectiva no ha arrojado subtipos fiables o faciles de replicar (Wong,
1996). El segundo enfoque se denomina empirico y se caracteriza por el uso de técnicas
matematicas con fines de clasificacion. Las técnicas estadisticas mas empleadas han sido
el analisis factorial y el andlisis de cluster. Se aplican sobre muestras amplias de sujetos, y
se selecciona un amplio conjunto de variables que cubren diferentes facetas del
rendimiento. Si bien ha sido posible identificar sujetos con DA que presentan problemas
en los dominios auditivo-lingiiistico, o perceptivo-visual, o subtipos con déficits mixtos
(Feagans y McKinney, 1991), la identificacion de la mayoria de estos subtipos ha estado
condicionada por el tipo de test o tareas que han utilizado los investigadores. Morrison y
Siegel (1991) han demostrado que la réplica de estos subtipos ha sido dificil debido
precisamente a que diferentes investigadores han usado diferentes baterias de test.

2.3.2. Teorias de las Dificultades de Aprendizaje

Por ultimo, ya que estamos haciendo referencia en este apartado a la importancia de
la teoria en una disciplina cientifica, cabe destacar que hoy en dia contamos en el campo
de estudio de las DA con dos de las teorias mas desarrolladas sobre las DA. Por un lado,
la teoria sobre las DA en lectura y, por otro lado, la teoria de las DA noverbales.
Torgesen (1994) hace referencia a estas teorias como las més consolidadas en el campo
de estudio de las DA, las cuales pasamos a describir a continuacion.

A) Teoria de las Dificultades de Aprendizaje en la lectura

La formulacion inicial y desarrollo de esta teoria se origina en el trabajo de
Liberman, Shankweiler y Liberman (1989). Una de las principales dificultades
académicas de nifios con DA en lectura hace referencia a la falta de automatizacion en las
habilidades de reconocimiento de palabras. Estos investigadores se plantearon si el
aprendizaje de la lengua escrita requiere algo diferente a lo que requiere el aprendizaje del
lenguaje oral. Ellos sugieren que el dominio del cddigo alfabético exige un conocimiento
de la estructura fonologica de las palabras. Los primeros trabajos demuestran que un
retraso en el desarrollo de la conciencia fonoldgica (abordaremos este topico con mayor
profundidad en un epigrafe posterior) predice las dificultades que se tendran en el
aprendizaje de la lectura. También se encontré que estos nifios tienen dificultades en la

48



percepcion del habla, produccion, denominacion y, ademas, dificultades en tareas de
memoria a corto plazo que incluyen material verbal (Torgesen, 1991). Aunque hay
todavia cuestiones no resueltas acerca de si estas dificultades de procesamiento se
derivan de una fuente comun, sin embargo, reflejan una dificultad especifica en procesar
los aspectos fonologicos del lenguaje. La teoria también predice que las dificultades de
procesamiento de estos nifios se limitan a las estructuras fonologicas del lenguaje, y que
en otras areas se observa un desarrollo cognitivo normal. Por ejemplo, la habilidad para
procesar los aspectos semanticos del lenguaje es normal. Ademds, se observa un
rendimiento normal en matematicas y en tareas noverbales

Los estudios sobre el cerebro normal localizan las operaciones de procesamiento
fonologico en la regidn temporal izquierda del cerebro (Damasio y Geschwind, 1984).
Este es probablemente el centro de disfuncion cerebral en nifios con dificultades en
procesamiento fonologico. Por un lado, el examen minucioso realizado por Galaburda
sobre el cerebro de individuos con dificultades en procesamiento fonoldgico encontrd
alteraciones en el desarrollo del cerebro en esta region (Galaburda, 1988). Otros estudios
usando medidas de flujo sanguineo cerebral durante la lectura también encontraron que
esta misma region estaba afectada en disléxicos en comparacion a sujetos normales (ver,
para una revision, Hernandez, 1993). Y, por ultimo, un estudio usando la técnica de
resonancia magnética, ofrece evidencia de diferencias en la estructura cerebral en el
planum temporale entre disléxicos y normales (Hynd, Semrud-Clikeman, Lorys, Novey
y Eliopulos, 1990). Se piensa que el factor etiologico para esta clase de anomalia cerebral
sea de transmisidn genética. En este sentido, el proyecto de investigacion de la
Universidad de Colorado ha encontrado evidencia empirica en estudios con gemelos
monozigodticos y dicigoticos (Olson, Wise, Conners, Rack y Fulker, 1989).

Esta teoria nos indica las limitaciones cognitivas intrinsecas y el modo en que estas
limitaciones afectan a la adquisicion de las habilidades lectoras. Este analisis del
procesamiento de informacién ha sugerido procedimientos de intervencidn que son
efectivos tanto a nivel de prevencion (Bradley y Bryant, 1985; Lundberg, Frost y
Peterson, 1988) como de intervencion (Alexander, Anderson, Voeller y Torgesen, 1991).
La teoria ain no ha desarrollado un corpus de conocimientos acerca de cambios
evolutivos en relacion a este tipo de sindrome. Se sabe muy poco respecto al curso
evolutivo de las dificultades de procesamiento fonoldgico. Se sugiere que en edades
tempranas es un retraso en el desarrollo de la conciencia fonologica, mientras que en
sujetos de mayor edad son otra clase de dificultades de procesamiento fonologico, tales
como denominacion o problemas de memoria a corto plazo.

* Subtipos disléxicos

Asimismo, en el contexto de esta teoria sobre las DA en lectura se discute sobre la
posible existencia de subtipos. "El término "subtipo" disléxico sugiere que la categoria de
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diagndstico de dislexia puede ser dividida en diferentes "sub-sindromes" comparable, por
ejemplo, al modo en que la esquizofrenia es dividida en grupos. Sin embargo, esta forma
de definir los subtipos no seria adecuada cuando investigamos sobre la dislexia, ya que
las diferencias encontradas entre sujetos que pertenecen a diferentes subgrupos son de
grado pero no absolutas o cualitativas. Los subtipos han de entenderse como regiones
dentro de un espacio multidimensional que esta constituido por aquellas variables que
estan implicadas en la descripcion de una dificultad especifica. Determinados criterios o
puntos de corte han de ser impuestos para definir los subtipos" (Rispens et al., 1994: 73-
74).

Una de las principales criticas a que ha estado sometida la mnvestigacion sobre
subtipos es que las tareas utilizadas no han estado fundamentadas en modelos tedricos
previos. Asi, por ejemplo, uno de los ambitos mas estudiados ha sido el de la dislexia.
Castles y Coltheart (1993) han llegado a sugerir que la busqueda de subtipos deberia
partir de un analisis previo de los mecanismos psicologicos que subyacen al proceso de
reconocimiento de palabras. No hay que olvidar que el reconocimiento de palabras es
una habilidad importante en el desarrollo de la lectura (v. g., Mann, 1991; Share, Jorm,
McLean y Matthews, 1984) y que constituye uno de los principales déficits que
caracterizan a la dislexia. Los hallazgos de Castles y Coltheart (1993) han demostrado
que existen diferentes tipos de dislexia evolutiva, tal y como lo predicen los modelos
duales, y ello es coincidente con los hallazgos que se han obtenido de los estudios
realizados con adultos lesionados cerebrales. Asi, por ejemplo, dentro del campo de la
neuropsicologia existe evidencia empirica del impacto diferencial del dafio cerebral
adquirido sobre las rutas léxica y no-léxica. Hay dislexias adquiridas que afectan
selectivamente a una u otra ruta (Coltheart, 1985; Cuetos y Valle, 1988; Patterson, 1981;
Valle y Cuetos, 1989) dejando una inoperante y la otra intacta. De acuerdo a este punto
de vista, los dos principales subtipos de dislexia evolutiva, resultan del fracaso para
adquirir un pleno funcionamiento de los mecanismos léxicos y subléxicos.

Asi, el disléxico fonoldgico puede leer con relativa facilidad las palabras familiares
pero no puede leer las pseudopalabras o las palabras desconocidas. Esta dificultad es un
indicio claro del fallo en la ruta fonologica. Los errores mas frecuentes que comete son
lexicalizaciones, derivados del intento de asimilar las palabras desconocidas o las
pseudopalabras a palabras conocidas ya que se supone que lee por ruta Iéxica. También
presenta frecuentes errores derivativos. Algunos autores (Patterson, 1982; Temple, 1984)
lanzan la hipdtesis de que esto es asi porque el morfema de la palabra se lee por ruta
visual y los afijos por ruta fonologica. Sin embargo, el disléxico de superficie puede leer
sin dificultad las palabras regulares e incluso las pseudopalabras, pero se muestra incapaz
ante las palabras irregulares o palabras de excepcion porque la palabra no sigue las reglas
de conversion grafema-fonema (CGF) (Patterson, Marshall y Coltheart, 1985). Comete
errores de regularizacion al aplicar las reglas de conversion grafema-fonema a palabras
que son de excepcion. El fallo en la ruta Iéxica produce una gran dificultad para sefialar
cual es el significado de las palabras homdéfonas.

No obstante, es necesario considerar como otras teorias podrian explicar los mismos
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datos. Seidenberg y McClelland (1989) han propuesto un modeo conexionista del
procesamiento léxico que aspira a explicar temas relativos a la adquisicion, habilidad
lectora normal y dislexia. Patterson et al. (1989), Seidenberg (1995) y Plaut, McClelland,
Seidenberg y Patterson (1996) describen aplicaciones de este modelo a formas adquiridas
de dislexia. Seidenberg y McClelland (1989) y Seidenberg (1993) discuten algunas
implicaciones del modelo respecto a la dislexia evolutiva. De acuerdo a Seidenberg
(1993) el modelo explica como un déficit especifico en lectura se puede derivar de mas
de una causa subyacente. Asi, por ejemplo, los déficits en lectura de pseudopalabras que
se observan frecuentemente en disléxicos evolutivos y que se consideran en el modelo
dual como evidencia de un impedimento en usar reglas de conversion grafema-fonema,
en el modelo de Seidenberg y McClelland el rendimiento en lectura de pseudopalabras
puede estar impedido por diferentes tipos de anomalias, y ninguna de éstas incluyen
reglas de conversion grafema-fonema. Un importante hallazgo en el estudio de la dislexia
evolutiva ha sido que muchos nifos exhiben un patron mixto consistente en una lectura
pobre tanto de pseudopalabras como de palabras wrregulares. El modelo dual puede
solamente explicar esto asumiendo que muchos nifios tienen dafio parcial en ambas rutas.
Sin embargo, otros modelos podrian ofrecer una explicacion mas completa de la dislexia
explicando por qué este patron predomina (Manis, Seidenberg, Doi, McBride-Chang y
Petersen, 1996).

Hay que sefalar también que la clasificacion de disléxicos evolutivos ha sido
cuestionada por algunos autores que han sugerido que todos los casos de dislexia pueden
ser explicados en términos de debilidad en el procesamiento fonoldgico (v. g., Felton y
Wood, 1992; Wilding, 1989). Asi, por ejemplo, Wilding llegd a argumentar que ninguno
de los casos de dislexia evolutiva analizados en la literatura ha mostrado una disociacion
clara entre errores cometidos en palabras irregulares y los cometidos en lectura de
pseudopalabras. Asimismo, Bryant y Goswami (1986) han cuestionado la evidencia
empirica que se ha ofrecido para apoyar la existencia de un subtipo diferente de dislexia
de superficie. Su argumento se basa en la informaciébn que proporciona el grupo de
control de lectores mas jovenes. Bryant e Impey (1986) compararon los casos de dislexia
fonologica de Temple y Marshall (1983) y de dislexia de superficie de Coltheart,
Masterson, Byng, Prior y Riddoch (1983) con lectores mas jovenes igualados en nivel
lector. Muchas de las caracteristicas de la dislexia de superficie y fonologica fueron
encontradas incluso en un grado mayor en uno o mas de los sujetos del grupo control.
Por ejemplo, alguno de estos sujetos cometieron mas errores de regularizacion que los
disléxicos de superficie y algunos cometieron tantos errores de substitucion como los
disléxicos fonologicos. Los lectores mas jovenes se diferenciaban de los disléxicos en un
aspecto importante: ninguno de ellos era tan pobre en leer pseudopalabras en
comparacion a los diferentes casos de dislexia. Los hallazgos de Bryant e Impey (1986)
sugieren que la dislexia de superficie representaba un retraso pero un patrén normal de
desarrollo, o un déficit fonologico suave, mientras que el disléxico fonoldgico
representaba una deficiencia en la descodificacion fonoldgica que raramente se observa
en el grupo control. En este sentido, Murphy y Pollatsek (1994) también han llegado a
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conclusiones similares. No obstante, la mayoria de estos estudios se han realizado en
lenguas opacas, y la clasificacion de subtipos disléxicos podria estar condicionada por los
sistemas ortograficos de las lenguas (Jiménez y Ramirez, remitido para su publicacion). A
todo esto se une otro tipo de problemas, por ejemplo, Coltheart (1987) ha criticado el
uso de disefio de nivel de lectura ya que en este tipo de disefio los lectores més jovenes
son igualados con los disléxicos sobre la base de un test de lectura de palabras. Entonces,
puesto que los disléxicos son similares al grupo control en términos de reconocimiento de
palabras pero no necesariamente con respecto a la pronunciaciéon de pseudopalabras, este
enfoque esta sesgado hacia la identificacion de disléxicos fonologicos. El debate, en este
sentido, atn no est4 cerrado y continta.

B) Teoria de las Dificultades de Aprendizaje "No-Verbal”

Myklebust habia sugerido la existencia de un tipo de DA "no-verbal", y en su
descripcion incluia la presencia de "déficits en los conceptos de derecha-izquierda,
direccion, tiempo, tamano, velocidad, distancia, peso y en las relaciones interpersonales
(i. e., habilidad para juzgar las emociones expresadas por otras personas)" (1968: 4).
Fletcher (1985) en una revision sobre estudios centrados en este topico, encontrd que en
cada estudio revisado se habia identificado al menos un tipo noverbal. Posteriormente,
Rourke (1985) llevaria a cabo una investigacion sistematica en la que concluye que estos
individuos tienen fundamentalmente déficits en habilidades viso-motoras en comparacion
a las habilidades verbales, rendimiento peor en matemadticas, y poco éxito en aquellas
tareas que demandan resolucién abstracta no-verbal, asi como ausencia de percepcion
tactil, coordinacion psicomotora, y atencion a estimulos nuevos. También este autor
identifico la existencia de déficits secundarios relacionados con la atencidon visual,
memoria para material noverbal, habilidad para internalizar feedback, y estrategias de
solucion de problemas. Adoptando una perspectiva neuropsicologica, Rourke (1989)
analizo las diferencias entre grupos de nifios con DA en aritmética pero que diferian en su
competencia en leer y escribir, empleando medidas neuropsicologicas. Uno de los tipos,
el que presentaba DA en aritmética y un rendimiento normal en lectura y escritura,
mostraba un peor rendimiento en organizacion viso-espacial, psicomotricidad, tareas
perceptivo-tactiles, resolucion de problemas no verbales, coordinacion visomotriz,
formacion de conceptos y adaptacion a tareas nuevas. El otro tipo, con DA en aritmética
y bajo rendimiento en lectura y escritura, mostraba un rendimiento 6ptimo en las distintas
areas ya mencionadas, pero presentaba mayores dificultades en el recuerdo de frases y
en la segmentacion auditiva de las palabras.

La teoria de Rourke (1989) no llega a identificar déficits cognitivos intrinsecos en el
marco de un modelo de procesamiento de informacion respecto a la aritmética mecanica.
Sin embargo, su teoria si hace referencia a limitaciones intrinsecas que caracterizan a
estos nifios desde una perspectiva neuropsicologica. La teoria describe también como los
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problemas de percepcion tactil, organizacidon viso-espacial, y funciones psicomotoras
complejas conducen a una variedad de déficits cognitivos de nivel superior. Rourke
vincula estos déficits cognitivos a muchos de los déficits académicos que caracterizan a
estos nifios y que incluyen razonamiento complejo y solucion de problemas. Asimismo,
también hace referencia a como estas limitaciones cognitivas causan problemas en el area
socio-emocional.

Precisamente, Rourke (1987, 1989) habia formulado la hipotesis de que como
consecuencia de déficits de naturaleza neuropsicologica, los individuos con DA
noverbales son mas propensos a presentar problemas socio-emocionales en comparacion
a individuos que pertenecen a otros subgrupos, o individuos sin DA. Los individuos con
estas caracteristicas tienden a fiarse mucho mas en el lenguaje como medio primario de
comunicacion, y al ser incapaces de procesar comunicacidn no-verbal experimentan
problemas para comprender situaciones de naturaleza social. Suelen tener dificultad en
interpretar el lenguaje corporal (v. g., las expresiones faciales). Este autor sugiere que a
este sindrome se asocia una mayor predisposicion hacia la depresion y el suicidio en la
adolescencia y en la vida adulta. Recientemente, contamos con una revision de estudios
en torno a este topico llevado a cabo por Little (1993). La mayoria de los estudios
confirman la hipotesis de que los individuos con DA no-verbal presentan mas problemas
socio-emocionales que los individuos con otro tipo de DA o individuos que no presentan
DA. No obstante, muchos de los estudios incluian un niimero reducido de participantes y
ningin grupo de control.

Por otra parte, el principal centro de impedimento neuroldgico en estos niilos estaria
en el hemisferio cerebral derecho. Como sefialan Gross-Tsur, Shalev, Manor y Amir
(1995) la dificultad que incluye aprendizaje no-verbal, conocida con la denominacion de
alteracion evolutiva en el desarrollo del hemisferio cerebral derecho o DA no-verbal,
esta recibiendo cada vez mas apoyo empirico. La condicion que produce este sindrome
es la destrucciéon o disfuncidn de materia blanca que se requiere para la integracion
intermodal (v. g., una reduccion significativa de las fibras del cuerpo calloso o cualquier
otro estado neuropatologico que interfiere con el acceso al sistema del hemisferio
derecho, y asi a aquellos sistemas que son necesarios para la integracion intermodal). De
acuerdo con la teoria, cada individuo manifestara aspectos especificos del sindrome
dependiendo tanto de la cantidad total de materia blanca que ha sido afectada como de la
localizacion y momento del desarrollo en que dicha materia ha sido dafiada. Esta teoria
ha sido propuesta en el contexto de modelos que establecen relaciones cerebro-conducta
y contempla tanto una dimension evolutiva como cognitiva. Sin embargo, la teoria no
llega a especificar claramente como las limitaciones cognitivas que presentan estos nifios
producen las dificultades académicas; esto es, con la aritmética. El apoyarse en modelos
de procesamiento de la informacion que describan como se adquieren las habilidades
aritméticas permitiria a la teoria enriquecer nuestra comprension de las dificultades
especificas en la adquisicion de las habilidades aritméticas y sugerir modos de
intervencion. Asimismo, ayudaria a validar la teoria acerca de las limitaciones cognitivas
subyacentes o limitaciones de procesamiento intrinseco que subyacen al fracaso en la
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realizacion de las tareas académicas.

2.4. Aspectos metodologicos en el estudio de las Dificultades de Aprendizaje

Una ciencia requiere multiples tipos de investigacion y metodologias. A la
investigacion experimental, investigacion descriptiva, debemos afiadir investigacion
cualitativa, o etnografica. El debate en el campo de las DA también se ha centrado en
torno a qué perspectiva cientifica (o paradigma) debe guiar la investigacion de las DA,
esto es, cuantitativa/positivista y/o cualitativa/etnografica.

2.4.1. Paradigmas de investigacion

Al respecto conviene realizar algunas matizaciones, en las que coincidimos con
Tejedor (1986). Este autor aboga por mantener la denominacion "paradigmas racionalista
y naturalista" y evitar el problema en términos de "cuantitativo y cualitativo". Opina este
autor que la dicotomia cuantitativo vs. cualitativo tiene connotaciones mas referidas al
método que al paradigma. Una vez hecha esta aclaracion, es importante tener en cuenta
algunos antecedentes historicos respecto al problema que estamos tratando.

Anguera (1986) nos ofrece una descripcion de la trayectoria historica que ha seguido
esta problemadtica; esto es, investigacion cuantitativa vs. cualitativa y que tratamos de
sintetizar a continuacién. Si bien durante mucho tiempo (1915-1935) destacd la
investigacion cualitativa, mas tarde (1930-1940) se llegd a extender la idea de que este
tipo de investigacion no sirve para la contrastacion y justificacion de teorias e hipdtesis
téoricas, a pesar de la importancia concedida a los datos y andlisis cualitativos como
propios de investigaciones exploratorias o fases previas de un determinado estudio. En las
décadas siguientes (1940-1960) se llegaria a zanjar la dicotomia a favor de una opcion
cuantitativa, mientras se mantenia para la investigacion cualitativa un unico papel
correspondiente a las fases exploratorias de la investigacion. No obstante, hacia los afios
sesenta se dan dos circunstancias que tendrian una enorme repercusion (Alvira, 1983,
citado en Anguera, 1986): a) la separacion en el ambito de la filosofia de la ciencia entre
contexto de descubrimiento y contexto de justificacion. El primero esté referido al papel
de los factores subjetivos del cientifico en la actividad de descubrimiento y desarrollo de
las teorias, y el segundo se refiere al analisis de los criterios y argumentos logicos ya sean
de induccion, falsacion, prueba de hipotesis, etc., y b) un importante avance tecnologico
en la medicidon, tratamiento, y analisis matematico de los datos, que dio lugar a un
despliegue de procedimientos diversos para el tratamiento de datos cualitativos. Asi, por
ejemplo, destaca la transformacion de lo cualitativo en cuantitativo mediante nuevos
desarrollos en la teoria de la medicion, como la construccion y evaluacion de escalas
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mutidimensionales, el auge de nuevas técnicas de analisis estadistico que permiten el
tratamiento de datos categoricos, modelos "log-linear" y "logit", y de datos discretos, y el
desarrollo de nuevos lenguajes formales no necesariamente numéricos que permiten un
tratamiento potente de datos.

En definitiva, cada vez hay mdas consenso en considerar que ambas perspectivas son
necesarias y que pueden funcionar conjunta y complementariamente. No obstante,
conviene tener en cuenta que entre los paradigmas racionalista y naturalista existen
diferencias en una serie de supuestos basicos (Guba, 1983, citado por Tejedor, 1986: 82):
a) naturaleza de la realidad: los racionalistas suponen que hay una realidad unica,
separable o fragmentable en partes manipulables independientemente. Los naturalistas
opinan que hay maultiples realidades y que la investigacion se diversificard a medida que
avanza el conocimiento. Esas realidades multiples se interrelacionan y el estudio de una
parte influye necesariamente en el estudio de las demas, b) la naturaleza de la relacion
investigador-objeto: en el paradigma racionalista se refuerza la distancia entre ambos, y
los naturalistas potencian la relacion entre ambos, ¢) la naturaleza de los enunciados
legales: los racionalistas suponen posibles las generalizaciones, relegando a un segundo
plano la accion de influencia del contexto y centrando la atencion en la bisqueda de un
conocimiento nomotético. En el paradigma naturalista no se admiten las generalizaciones,
y se desarrolla un conocimiento ideografico, centrandose en el estudio de las diferencias,
de las peculiaridades determinadas por el contexto.

A esto se unen otras diferencias. En el paradigma racionalista predomina la
utilizacion de métodos cuantitativos, el criterio de calidad basico es el rigor, existe una
teoria previa hipotético-deductiva que genera hipdtesis a contrastar, se utiliza un
conocimiento proposicional expresado en forma logica, se intercalan los instrumentos
entre el investigador y los fendmenos con el objeto de mejorar la fiabilidad y objetividad
del estudio, se utilizan disefios preestructurados, esquematizados, y el escenario suele ser
el laboratorio. En cambio, en el paradigma naturalista predominan los métodos
cualitativos, solo se valora la teoria que surge de los hechos, se utiliza un conocimiento
tactico, basado en intuiciones, sentimientos; los naturalistas se utilizan a si misSmos como
instrumentos, perdiendo fiabilidad y objetividad pero ganando flexibilidad, se utilizan
disefios abiertos, y su escenario es la naturaleza.

En suma, desde la perspectiva racionalista interesa fundamentalmente la explicacion
causal derivada de unas hipdtesis dadas, y desde la perspectiva naturalista importa la
comprension global de los fenomenos estudiados en su complejidad (Alvarez, 1986).
Algunos autores han sugerido que no estd nada claro que la discusion sobre los
paradigmas haya tenido un impacto significativo sobre el campo de estudio de las DA
(Kavale y Forness, 1994), y, sin embargo, implicitamente si se refleja en la eleccion de
una determinada forma de investigacion. Asi, por ejemplo, los que apoyan una
aproximacion contextualista y holista (v. g, Poplin, 1988b) también apoyan una
metodologia cualitativa. Al respecto, Simpson y Eaves (1985) han llegado a cuestionar la
metodologia cualitativa en el campo de estudio de las DA al no estar bien definida,
sistematizada y sometida a verificacion independiente como lo estan los métodos
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cuantitativos. Autores como Simpson y Eaves (1985) sugieren que el problema no
consiste en reunir mas o menos investigacion cuantitativa o cualitativa, sino en realizar
mejor investigacion.

Por ultimo, frente a la oposicion entre los enfoques positivista e interpretativo de la
ciencia, emerge una "aproximacion critica" desarrollada por la comunidad de fildésofos y
cientificos sociales comunmente designada como la "Escuela de Frankfurt".
Precisamente, uno de los objetivos centrales de la teoria critica fue el de reconsiderar la
relacion entre lo tedrico y lo practico a la luz de las criticas surgidas durante el siglo
pasado contra los planteamientos positivista e interpretativo de la ciencia.

Algunas de las caracteristicas de un enfoque de la investigacion educativa informado
por la teoria critica serian, segin Carr y Kemmis (1988), que se descubre un nuevo
papel para el investigador por el cual se entiende su participacion en el desarrollo del
conocimiento como una accion social y politica que ha de entenderse y justificarse como
tal. Asimismo, la relacion entre lo tedrico y lo practico se entenderia de otra manera muy
diferente. En el planteamiento positivista la teoria se considera una fuente de principios
desinteresados que proporciona una guia para la accion eficaz y que, una vez decididos
los objetivos de la accion, pueden adoptarse como prescripciones para la misma. El
planteamiento interpretativo no da prescripciones para la accion, ya que las
interpretaciones de los agentes desempeiia un papel central y se necesita algo mas que el
mero juicio practico. Desde el punto de vista critico se requiere de los practicantes la
participacion activa, colaboradora, en la articulacion y definicion de las teorias inminentes
en sus propias practicas, asi como el desarrrollo de dichas teorias mediante la accion y la
reflexion permanentes.

En definitiva, hay que sefialar que los paradigmas de investigacion interpretativo y
critico han tenido muy poca incidencia en el campo de las DA, aunque los reclaman
aquellos que defienden una perspectiva contextualista en el estudio de las DA (Bos y
Richardson, 1994). Un estudio realizado por Baumberger y Bangert (1996) consistié en
identificar cuales eran las técnicas estadisticas y disefios de investigacion mas
frecuentemente empleados en un total de 174 articulos publicados durante el periodo
1989-1993 en la revista Journal of Learning Disabilities. Se registro un solo estudio que
habia empleado investigacion cualitativa, naturalista o etnografica. Veamos a continuacion
el tipo de metodologia que se utiliza con mayor frecuencia en el estudio de las DA.

2.4.2. Investigacion experimental y correlacional

Pereda (1987) ha propuesto una clasificacion de los disefios de investigacion en
psicologia de acuerdo a una serie de criterios. En relacion al tipo de validez interna, se
establece la diferencia entre disefios preexperimentales, cuasi-experimentales vy
experimentales. En relacion al numero de variables independientes y dependientes, se
dividen en disefios univariado-univariado (una VI y una VD), multivariado-univariado
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(varias VI y una VD), univariado-multivariado (una VI y varias VD), y multivariado-
multivariado (varias VI y varias VD). En relacion al tipo de situacion experimental,
disefios inter-grupo, intra-grupo y mixtos. En relacién al método de formacion de los
grupos experimentales, disefos aleatorios, de bloques y apareados.

Baumberger y Bangert (1996) hacen la distincion entre lo que serian los disefios de
intervencion, donde la variable independiente se encuentra bajo control del investigador,
y los disefios donde el investigador no introduce este tipo de control como serian los
estudios de casos, longitudinales, correlacionales, comparativos, cualitativos, informes,
meta-andlisis, desarrollo de test y transversales. Estos mismos autores analizaron el tipo
de disefio empleado en articulos publicados en la revista Journal of Learning
Disabilities desde 1989 a 1993, y concluyeron que sélo el 20% de los disenos utilizados
fueron de intervencion.

A) Diserios inter-grupo

Este tipo de disefios se utilizan en el campo de las DA dependiendo de la finalidad
que se persigue. Por un lado, habria que distinguir aquellos disefios inter-grupo que se
utilizan cuando se quiere evaluar los efectos de la intervencion en la mejora del
aprendizaje. En este caso, el disefio inter-grupo es utilizado para comparar las
realizaciones en la variable dependiente en dos grupos: el grupo control y el grupo
experimental. Al grupo control no se le aplica el tratamiento mientras que al grupo
experimental se le aplica. Las diferencias encontradas entre las medidas de la variable
dependiente en las dos condiciones grupales (con y sin tratamiento) serdn atribuidas al
efecto de la variable independiente (o tratamiento). Existen varios tipos de estos disefios:
disefio de grupo control con sélo postest, disefio de grupo control pretestpostest, disefo
de grupo control no equivalente, y disefio pretest-postest (ver, para una revision,
Campbell y Stanley, 1963).

Por otro lado, con relacion a la naturaleza de las DA, una cuestion de debate en este
campo de estudio se refiere a la hipdtesis sobre si las dificultades especificas constituyen
un retraso evolutivo o un déficit especifico. En este caso, esta cuestion ha sido analizada
por estudios que han utilizado un disefio-intergrupo tradicional; esto es, un disefio que se
basa solo en la comparacion de muestras igualadas en edad cronologica. Sin embargo, los
resultados de investigaciones que comparan dos grupos igualados en edad cronologica
son dificilmente interpretables ya que las pobres habilidades que puedan manifestar los
alumnos con DA podrian no ser la causa sino la consecuencia de su falta de experiencia
con la tarea. La experiencia con la tarea, que generalmente tienen los alumnos con
rendimiento normal, podria jugar un rol critico en las diferencias observadas. Este es el
dilema inferencial tipico de las correlaciones pero resulta muy importante en la
investigacion de las DA ya que frustra la comprobacion de hipotesis especificas acerca de
las caracteristicas de las DA como, por ejemplo, la del déficit (Perfetti, 1994).
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Las criticas a los disefios de grupos igualados en edad cronologica (Backman,
Mamen y Ferguson, 1984; Bryant y Bradley, 1985; Bryant y Goswami, 1986) han
llevado a un incremento en el uso de los disefnos de nivel de rendimiento (Perfetti, 1994).
Sin embargo, también hay argumentos a favor de los disefios de grupos igualados en
edad cronoldgica (Shankweiler, Crain, Brady y Macaruso, 1992). Por tanto, la opcion
mas adecuada es la de incorporar ambos disefios en uno, tomando la comparacion de dos
grupos igualados en edad cronoldgica pero con diferente nivel de rendimiento (grupo
control de alumnos con rendimiento normal vs. grupo experimental de alumnos con DA)
y un grupo control de alumnos mas joévenes igualados en nivel de rendimiento con el
grupo de alumnos con DA. También Bryant y Goswami (1986) han sugerido que los
estudios que analizan los correlatos asociados a las DA deberian incluir una combinacion
de grupos igualados en nivel de rendimiento y edad cronoldgica. Este tipo de disefo
permite no sélo la comparacion de individuos con diferente edad cronoldgica e idéntico
nivel de rendimiento, sino también la comparacion de los grupos de igual edad
cronoldgica que difieren en nivel de rendimiento. Como han sefialado algunos autores
(Backman et al, 1984; Bryant y Goswami, 1986) los resultados positivos (una diferencia
entre los alumnos con DA y los alumnos con rendimiento normal mas jovenes) en
experimentos que usan el disefio de nivel de rendimiento nos permiten concluir que la
medida utilizada probablemente esté relacionada de manera causal con las DA.

B) Diserios intra-sujeto

Lloyd, Tankersley y Talbott (1994) informan que en los disefios intra-sujeto se
miden variables dependientes y manipulacion de una o mas variables independientes para
establecer relaciones entre las mismas. Se estudia al individuo bajo dos o mas
condiciones controladas experimentalmente. A la hora de juzgar si existe una relacion
entre la variable dependiente e independiente el investigador inspecciona los datos
visualmente.

En el campo de las DA los investigadores han utilizado este tipo de disefios como
medio de evaluacion de los efectos de la intervencion (i. e., procedimientos, técnicas,
programas, etc.) para mejorar la lectura, matematicas, expresion escrita, habilidades
sociales, y conductas relacionadas con la tareas como, por ejemplo, la atencion.

Los disefios intra-sujeto presentan algunas caracteristicas que los hacen aconsejables
para la investigacion en DA. Su interés por el andlisis del individuo, lo que corresponde
con la caracteristica de heterogeneidad entre estudiantes con DA; esto es, toma en cuenta
la diversidad que caracterizan a estos alumnos y también las condiciones cambiantes que
caracteriza a los ambientes en que estos estudiantes se encuentran. Hay que tener en
cuenta que estos individuos que presentan dificultades en lectura, escritura o
matematicas, tienen dificultad en el procesamiento de la informacion, lo que incluye
problemas de memoria, metacognicion, atencion, etc. No existe un prototipo de individuo
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con DA que muestre todas estas dificultades y muchos de ellos pueden mostrar mas de
una. En los disefios inter-grupo esta heterogeneidad (i. e., variabilidad intra-grupo)
incrementa la varianza de error, y esto contribuye a no encontrar diferencias significativas
entre los grupos. Con el fin de combatir esta variabilidad, los investigadores adoptan
diferentes tipos de estrategias como, por ejemplo, la covariacién o estudian alumnos con
caracteristicas especificas (i. e., subtipos). Segin Repp y Lloyd (1980) la principal
ventaja de los disefios intra-sujeto es que las diferencias entre los individuos (variabilidad
entre sujetos) no oscurece la evaluacion de si diferentes niveles de la variable
independiente tienen diferentes efectos. La variabilidad entre sujetos es la principal razon
para los disefios de grupo que requieren una evaluacion estadistica de diferencias de
promedios. Pero, en los disefios intrasujeto, la variabilidad entre sujetos es controlada ya
que se tiene al mismo sujeto en cada condicidon, y no existe la comparacion entre sujetos.

(Para qué tipo de cuestiones de investigacion se puede aplicar este tipo de métodos?
En lineas generales, las cuestiones deben ser de caracter experimental, que no requieran
analisis entre sujetos, y que las variables dependientes puedan ser evaluadas de forma
reiterada y que sean sensibles a cambios. Algunos ejemplos de aplicacion de esta
metodologia al campo de las DA serian: @) cuando se quiere evaluar el efecto de
diferentes clases de refuerzo para comprobar si varian las respuestas cuando el nifio esta
trabajando en el contexto del aula de apoyo vs. aula de integracién, b) cuando se quiere
comprobar si la administracion de determinados fairmacos (v. g., Ritalin) incrementa la
atencion mas que las técnicas de modificacion de conducta, ¢) o si se quiere constatar
que la precision de respuestas a problemas verbales aritméticos varia bajo condiciones de
administracion de diferentes dosis de farmacos, etc.

Las ventajas que ofrece este disefio en relacion a los disefios intergrupo es que estos
ultimos (Poling y Grossett, 1986): 1) requieren un amplio nimero de sujetos, 2)
subestiman el rendimiento de cada individuo ya que queda difuminado por la agrupacion
de los datos a nivel grupal para fines estadisticos, y 3) crean el problema ético de no
ofrecer tratamiento al grupo control.

Existen cuatro tipos de disefio intra-sujeto (Kazdin, 1982): 1) disefio ABA o ABAB,
en el que se examinan los efectos de la intervencion alterando las condiciones de la linea
base (A) cuando la intervencién ain no se ha llevado a cabo con la condicion de
intervencion (B). Las fases A y B son repetidas para complementar los cuatro periodos
temporales, 2) disefio de linea base multiple, donde se establecen distintas lineas base
referidas a conductas, situaciones, marcos o tiempos. Los efectos de la intervencion se
demuestran si cada linea base cambia cuando se introduce la intervencion, y no es
necesario volver de nuevo al estado de linea base original, 3) disefios de criterio
cambiante, en los que el efecto de la intervencion se demuestra al observar que el
comportamiento cambia en la medida en que cambian los criterios establecidos durante el
curso del tratamiento, y, por Ultimo, 4) disefios de tratamientos alternativos.

Lovitt (1975) ha sugerido que los disefios intra-sujeto son especialmente adecuados
cuando examinamos una variable independiente, esto es, cuando se quiere evaluar los
efectos de un método de ensefianza. El rendimiento de un individuo bajo una condicion
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es comparado con el rendimiento alcanzado bajo otra condicion. La comparacién de
diferentes sujetos bajo diferentes condiciones, esto es, estudios sobre interaccion aptitud
X tratamiento, no son posibles con este método. Sin embargo, las interacciones entre
variables independientes pueden ser examinadas con disefios intrasujeto.

C) Investigacion longitudinal

En este apartado describimos los propositos y métodos de investigacion longitudinal
empleados en el estudio de las DA, presentando algunos ejemplos de estudios realizados
con esta metodologia. Asimismo, comentamos las principales ventajas y limitaciones que
plantea el enfoque longitudinal. Sabemos muy poco sobre como determinados factores
de riesgo interactian en el transcurso del tiempo para producir DA, o como las
manifestaciones de una alteracion especifica cambian en funcion de factores ambientales
y biologicos. También, tenemos muy poco conocimiento que pueda ser aplicado para
prevenir o aminorar las consecuencias educativas de las DA alterando el curso del
desarrollo atipico o anormal. La investigacion longitudinal es necesaria para poder
responder a esa clase de problemas.

Segiin McKinney (1994) la investigacion longitudinal se caracteriza por que: 1) las
observaciones se hacen sobre una unidad (individuo) en distintos periodos de tiempo, 2)
los mismos individuos son evaluados sucesivamente de un periodo a otro, y 3) el analisis
incluye la evaluacion de varianza intra-sujeto entre periodos.

El proposito que persigue la investigacion longitudinal es muy similar a otros tipos de
investigacion; esto es, describir el fendmeno en cuestion, predecir otras variables, evaluar
la eficacia de tratamientos o intervencion, y explicar relaciones causales. Los disefios
longitudinales tienen las siguientes caracteristicas en comun: 1) evalian la magnitud y
direcciébn del cambio sobre el tiempo, 2) son sensibles a la variacion intraindividual
relativa al tiempo, y 3) establecen un orden temporal para inferir relaciones de causa-
efecto.

Otro de los propositos que se persiguen con este tipo de metodologia, cuando se
evaluan los efectos de la intervencion, es probar la hipdtesis de que el tratamiento altera
los patrones de cambio con respecto a la magnitud y direccion de las tendencias de las
respuestas a lo largo del tiempo. Esto es apropiado sobre todo para estudios que buscan
prevenir o aminorar resultados evolutivos pobres. En muchos ejemplos de esta clase de
investigacion, la intervencion fue disefiada para acelerar el desarrollo normal en nifios que
estaban en alto riesgo de experimentar retraso evolutivo y fracaso escolar debido a
desventajas ambientales. La ventaja de estos métodos es que permiten identificar
periodos criticos del desarrollo y ello abre las posibilidades para la prevencion asi como
también el especificar los modos en que se puede acelerar el crecimiento.

El proposito ultimo de la investigacion longitudinal es el poder extraer relaciones
causales de las relaciones entre variables independientes y el cambio evaluado por las
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variables dependientes. Para que se puedan inferir este tipo de relaciones causales se
tienen que cumplir los siguientes supuestos (Baltes y Nesselroade, 1979; Menard, 1991):
1) las variables independientes y dependientes deben covariar de tal modo que las
diferencias entre los grupos (experimental y control) son una funciéon de la pertenencia a
los grupos o que exista una correlacion entre los dos conjuntos de variables, 2) las
relaciones que se establezcan no pueden ser atribuibles a explicaciones alternativas
debido a los efectos de variables no controladas, y 3) la causa postulada debe preceder o
tener lugar simultaneamente con el efecto supuesto. Aunque todos estos criterios son
aplicables a todos los disefios experimentales, el ultimo criterio lo cubre mejor la
investigacion longitudinal; esto es, si la cuestion planteada por el investigador se relaciona
con la magnitud y direccion de cambios que tienen lugar en el individuo en el transcurso
del tiempo.

Uno de los principales inconvenientes de los estudios longitudinales es que se han
centrado sobre resultados de rendimiento promedio para grupos heterogéneos (Kavale,
1988) e ignoran las diferencias individuales en el progreso académico con el paso del
tiempo. Mientras que la investigacion que utiliza el método transversal y los estudios que
emplean el método progresivo tienden a apoyar el efecto Matthew (Stanovich, 1986b)
con respecto a la disminucion del rendimiento que se observa con el paso del tiempo en
nifios con DA, la evidencia longitudinal sobre patrones individuales de progreso
académico es necesaria para explicar la variacion individual en resultados en funcion de
los antecedentes del desarrollo, y las experiencias ambientales y educativas. Asi, por
ejemplo, tres estudios del proyecto Carolina Longitudinal Learning Disabilities Project
(McKinney y Feagans, 1984) demostraron que algunos subtipos de niflos con DA
mostraba cierta estabilidad en el rendimiento aunque por debajo de los que tenian un
rendimiento normal sobre un periodo de tres afos, mientras que otros subtipos
mostraban una disminucién en relacion a nifios con rendimiento normal. Esto significa
que el efecto Matthew no fue detectado para todos los nifios en la muestra longitudinal.
Osborne, Schulte y McKinney (1991) relacionaron tendencias longitudinales en
rendimiento, promocioén y cambios (v. g., integracion vs. educacion especial) como un
modo alternativo de ver antecedentes y resultados longitudinalmente.

Por otra parte, hay una serie de factores metodologicos que impiden el uso de
investigacion longitudinal, tales como (Wong, 1994; McKinney, 1994): 1) el tener que
disponer de una muestra amplia de sujetos, ya que existe un alto indice de mortandad en
los estudios de seguimiento, 2) las medidas a emplear deben adaptarse a los cambios
cognitivos relacionados con la edad, para evitar efectos de techo en el rendimiento, y 3)
la formacion de un grupo control. En general, estos problemas metodologicos se
acentian cuando investigamos con sujetos atipicos, esto es, alumnos con DA (Horn,
O'Donell y Vitulano, 1984).

Wong (1994) ha revisado algunos ejemplos de investigaciones de las que damos una
muestra a continuacion. Algunos de los temas de discusion que se han establecido, por
ejemplo, se refieren a si alumnos diagnosticados con DA tienen peor prondstico en la
vida adulta en relacion al empleo, autoconcepto, y relaciones sociales. Otro tema ha sido
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determinar si los sintomas neuroldgicos denominados "leves" y "graves" son un reflejo de
un retraso madurativo y si tienden a remitir con la edad. Otro campo de estudio ha sido
aclarar el tipo de relacion que puede existir entre el desarrollo metalingiiistico y la
adquisicion del codigo alfabético. En el ambito de la competencia social, por ejemplo,
Vaughn y Hogan (1994) empleando investigacion longitudinal analizaron los factores
responsables del cambio de status social de alumnos con DA, llegando a cuestionar la
supuesta estabilidad que se atribuye a este dominio en alumnos con DA segun resultados
obtenidos mediante disefio de investigacion transversal.

* Series temporales

El campo de las DA es un campo dentro de la Psicologia donde la recogida de datos
guarda una estrecha relacion con variables que cambian con el paso del tiempo. A
diferencia de los modelos de andlisis de comparacion de las caracteristicas
interindividuales, que describen y contrastan diferentes grupos de individuos a partir de
datos obtenidos transversalmente, los modelos cuantitativos de analisis de datos
longitudinales se han desarrollado mas recientemente (Von Eye, 1990, citado en Rosel y
Jara, 1996). Estos mismos autores sefialan que se trata de modelos de analisis estadistico
que comprueban las pautas de cambio intraindividual, los cuales comparan la variabilidad
de una variable o de varias variables tomadas a lo largo del tiempo en un mismo sujeto o
en diferentes sujetos. En este sentido, una serie temporal seria una variable o conjunto de
variables que se miden en uno o varios individuos a lo largo del tiempo. Con la aplicacién
de estos modelos de analisis estadisticos se intenta encontrar un modelo de ecuacion (o
proceso) que describa correctamente el comportamiento estadistico de los valores de la
variable en funcién del tiempo. La hipotesis general del uso del andlisis de series
temporales en psicologia es que el comportamiento humano es autodependiente
temporalmente; es decir, la conducta de un determinado sujeto en un momento de su
existencia depende de su propia conducta en momentos anteriores. De esto se deriva que
la conducta humana cuando es investigada longitudinalmente puede ser analizada
mediante modelos secuenciales que tengan en cuenta la dependencia temporal del
comportamiento.

Al estudiar las DA el andlisis de series temporales presenta una serie de ventajas e
inconvenientes (Shaywitz y Shaywitz, 1994). Las ventajas serian que permite obtener
una vision mas dindmica del aprendizaje ya que se pone el énfasis en el cambio individual
y en los correlatos del cambio. Las limitaciones tienen que ver con el hecho de que el
interés se centra en lo cuantitativo mas que en lo cualitativo. De hecho, el desarrollo de
modelos de series temporales se basa en que las habilidades medidas son cualitativamente
constantes a lo largo del tiempo y que solamente cambios cuantitativos estdn teniendo
lugar. No solamente las medidas a utilizar deben ser fiables, sin efectos de techo o suelo,
sino también determinados tipos de medidas. Muchas medidas usadas en evaluar
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habilidades, estan basadas en normas, y tales medidas ofrecen indices de cambios
relativos que permiten la comparacion entre los grupos. En cambio, el uso de intervalos
de medicion se perfila como un instrumento mas apropiado para medir el cambio a nivel
individual. En este sentido, la metodologia basada en el andlisis de series temporales
requiere que un numero determinado de evaluaciones sea realizado sobre cada individuo
y que éstas sean distribuidas en intervalos apropiados para observar el crecimiento de las
conductas en cuestion.

Un ejemplo de aplicacion de estos modelos de andlisis estadistico a datos
longitudinales en el campo de las DA lo encontramos en el estudio de Francis, Shaywitz,
Stuebing, Shaywitz y Fletcher (1994). Disefiaron una investigacion para analizar si la DA
debe ser definida sobre la base de la discrepancia Cl-rendimiento o simplemente
utilizando el criterio basado en el bajo rendimiento. Para ello analizaron los datos del
Connecticut Longitudinal Study mediante andlisis de series temporales con el fin de
determinar si hay diferencias en rendimiento lector, con el paso del tiempo, entre
disléxicos y lectores retrasados. Hay una serie de supuestos basicos que subyacen a los
modelos de crecimiento individual: 1) se asume que la tasa de crecimiento y desarrollo de
la lectura varia entre los alumnos, 2) esta variacion afectara tanto al nivel de rendimiento
lector final (meseta) como a la edad en la que los nifios puedan alcanzar un nivel éptimo
de rendimiento. Los patrones de desarrollo pueden variar en funcion de: 1) la tasa de
aceleracion/desaceleracion, 2) el nivel de rendimiento (meseta) alcanzado, y 3) el patron
de crecimiento (v. g., si el crecimiento es lineal, etc.).

Las curvas de aprendizaje obtenidas a partir del analisis de series temporales para los
grupos discrepancia vs. no-discrepancia fueron cualitativamente similares, y s6lo diferian
en términos de severidad. Estos datos son consistentes con informes previos basados en
el uso y aplicacion de otros enfoques metodologicos (v. g., Shaywitz, Flectcher, Holahan
y Shaywitz, 1992) y apoyan la idea de que la dificultad lectora tiene lugar a lo largo de un
continuo y que la dislexia representa el extremo inferior de esta distribucion (Shaywitz,
Escobar, Shaywitz, Fletcher y Makuch, 1992). El modelo de series temporales fue usado
ademds para determinar si la dificultad lectora se explica por un modelo basado en el
retraso evolutivo o un déficit. Si se trata de un retraso evolutivo, podriamos esperar ver
una diferencia en la edad en la que los grupos con y sin dificultad lectora alcanzan un
nivel 6ptimo de rendimiento pero ninguna diferencia en el nivel final de rendimiento
lector (meseta) a conseguir. En contraste, si la dificultad lectora se explica por un déficit,
se podria esperar ver una diferencia en el nivel de ejecucion final. Los hallazgos
obtenidos demostraron que el nivel de meseta de la curva de crecimiento de los nifios con
dificultad lectora fue de forma consistente mas bajo que en los nifios sin esa dificultad.
Los resultados de esta investigacion indican que, con el transcurso del tiempo, los nifos
con dificultad lectora continlan alcanzando un rendimiento por debajo de sus
compafieros sin dificultad y esto apoya la hipdtesis de que la dificultad lectora representa
un déficit y no un retraso evolutivo.

Los modelos de series temporales pueden ser, ademas, utilizados para estudiar
correlatos de cambio. Por ejemplo, una vez que los parametros o componentes del
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modelo describen correctamente el comportamiento estadistico de los valores de la
variable en funcion del tiempo, es posible estudiar los correlatos (incluyendo los
predictores) de cambio dentro del modelo. Los factores que predicen o que estan
relacionados con los pardmetros que describe el modelo (v. g., el nivel de meseta o la
edad en la que esta meseta es lograda) pueden ser examinados. En el estudio de Francis
et al. (1994) se examind el rendimiento lector de primer curso a sexto curso y
encontraron que la meseta o nivel de rendimiento lector se correlacionaba altamente con
las puntuaciones sobre un nimero de medidas administradas a los nifios en edad
preescolar. Concretamente, las medidas que mejor predecian el rendimiento lector
estaban relacionadas con funciones del lenguaje. En este sentido, los hallazgos obtenidos
por estos autores son consistentes con la linea de investigacion que apoya la hipotesis de
que la dificultad lectora estd relacionada con anormalidades en el sistema de lenguaje, vy,
particularmente, con el procesamiento fonologico.

2.4.3. Investigacion cualitativa, naturalista o etnogrdfica

Spradley (1980: 3) define la etnografia como "el trabajo de describir una cultura".
Las inferencias que se obtienen de la observacion son solamente hipotesis que han de ser
probadas en la medida en que el investigador se asegura de que tal inferencia es
compartida en un sistema cultural determinado (Spradley, 1979). Hay dos enfoques
diferentes de la etnografia, por un lado, los que la ven como exclusivamente ideografica,
es decir, descriptiva de situaciones particulares, y, por otro, los que prefieren considerarla
nomotética, es decir, generalizadora, comparativa y tedrica (Woods, 1986). El principal
proposito que persigue este tipo de metodologia es la identificacion de problemas y
procesos que ayudarian a mejorar la educacion. Muchos de los estudios con metodologia
cualitativa sobre DA han sido disefiados fundamentalmente con el proposito de introducir
mejoras de tipo educativo (ver para una revision Bos y Richardson, 1994).

Varios supuestos subyacen a este tipo de metodologia (Anguera, 1986; Bos y
Richardson, 1994): 1) la via hipotética-deductiva tiende aqui a ofrecer graves
dificultades, que conducen a una pérdida de flexibilidad en la descripciébn y a su
descontextualizacion. En cambio, la via inductiva se revela con mayor viabilidad, que se
haya ademads en consonancia con el caracter previamente no consolidado de los estudios
tematicos a los que se dirige (Miles y Huberman, 1984), 2) se fundamenta en una
perspectiva fenomenologica. Esta perspectiva entiende o concibe la conducta humana,
esto es, lo que la gente dice o hace, como un producto de como la persona define su
propia experiencia. La tarea fundamental del metodologo consiste en capturar este
proceso de interpretacion (Taylor y Bodgan, 1984: 8-9), 3) se establece una relacion
entre el investigador y lo investigado, de ahi que es preciso determinar las percepciones
del que recoge los datos y el efecto de aquellas percepciones sobre la informacion, 4) la
perspectiva adoptada respecto a la generalizacion o transferencia, consiste en no buscar
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generalizaciones ya que el investigador asume la naturaleza interactiva y compleja del
contexto a la hora de comprender los fendmenos, y 5) el proceso de categorizacion juega
un rol fundamental, ya que no se puede aspirar a una adecuada "captacion de la realidad
en sus propios términos" si no se logran elaborar las categorias que la hacen explicable y
dan coherencia al flujo de eventos y/o conductas necesariamente contextualizados.

Las técnicas que abarca la metodologia cualitativa se podrian clasificar en dos
grupos (Anguera, 1990; Woods, 1986): a) técnicas directas (v. g., observacion
participante, observacion no participante, observacion de campo, observacion cualitativa,
observacion directa), y b) técnicas indirectas (v. g., materiales escritos, tales como
autoinformes, documentos oficiales, cartas, etc.). Otro tipo de métodos son la entrevista,
y el estudio de casos. A continuacion, solo describimos muy brevemente en qué
consisten estas técnicas ya que una descripcion mas exhaustiva se puede encontrar en
manuales sobre metodologia cualitativa (v. g., Spradley, 1979, 1980; Woods, 1986).

Uno de los métodos mas importante de la etnografia es la observacion participante,
en la que el mvestigador participante juega un papel activo en el desarrollo de los diversos
eventos y mantiene una relacion mas o menos estable con los sujetos observados. En
cambio, en la observacion no participante, el investigador sélo desempenia el papel de
investigador y observa las situaciones tal y como suceden. En este contexto juega un
papel importante la observacidon como método de investigacion.

La metodologia observacional ha sido definida como "un procedimiento encaminado
a articular una percepcion deliberada de la realidad manifiesta con su adecuada
interpretaciéon captando su significado, de forma que mediante un registro objetivo,
sistematico y especifico de la conducta generada de forma espontanea en un determinado
contexto, y una vez se ha sometido a una adecuada codificacion y analisis, nos
proporcione resultados validos dentro de un marco especifico de conocimiento”
(Anguera, 1990). La observacion ha de ser vista como método de investigacion y no
como una mera técnica de registro ya que su utilizacion implica un seguimiento de todas
las fases propias del método cientifico: objetivos, recogida de datos y optimizacion,
analisis de datos, e interpretacion de los resultados de acuerdo con los objetivos. Se
suelen distinguir varias fases en el proceso de recogida y anélisis de datos observacionales
(Anguera, 1991; Bakeman y Gottman, 1986; Blanco, 1992): codificacién, muestreo,
registro y calidad del registro. Un primer paso para usar la metodologia observacional
consiste en la codificacion de las conductas, es decir, como ha sugerido Zeiler (1986) la
definicion de las unidades de conducta que queremos evaluar es una decision clave de la
investigacion puesto que sera fundamental para su validez. La elaboracion de un sistema
de codificacion no esta exento de dificultades, y para poder establecer el sistema de
categorias de conductas a observar, se suele recurrir a distintas fuentes de consulta. Se
utiliza el muestreo instantdneo de puntos de tiempo, también conocido como punto de
muestreo (Bakeman y Gottman, 1986; Martin y Bateson, 1986; Suen y Ary, 1989), para
extraer los fragmentos de la conducta de forma que sean representativos del total. En
esta modalidad de muestreo se divide la sesion de observacidbn en un nimero de
intervalos temporales mas o menos breves. En el contexto del aula estéa establecido que el
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intervalo temporal seleccionado sea de veinte segundos ya que se produce una conducta,
y si se aumenta la longitud del intervalo se produce una perdida de informacion (ver para
una revision Doyle, 1986). En este contexto, cuando se tiene en cuenta la estructura
temporal de las observaciones se suele recurrir a la técnica de "andlisis secuencial de
sucesos" de Sackett (1979) que permite averiguar las secuencias de categorias que
aparecen con una frecuencia mayor de la esperada por azar, es decir, las secuencias mas
probables en una cadena de la categoria de conducta que se trate (secuencias activadas)
y aquellas que son menos probables que el azar (secuencias inhibidas). Para ello se utiliza
el método de retardos que consiste en seleccionar una categoria de conducta criterio y se
calculan las probabilidades de ocurrencia de las categorias de conducta que aparecen
inmediatamente después de la criterio (retardo 1), después de una categoria intermedia
(retardo 2), después de dos categorias intermedias (retardo 3) y asi sucesivamente hasta
llegar a la longitud de la secuencia deseada. Las probabilidades de ocurrencia de las
categorias de conducta a partir de cada conducta criterio se calculan a partir de los
valores de Z (adjusted residuals). S6lo aquellos valores superiores a 1,96 o 2,67 indican
que las secuencias estan activadas con una probabilidad de 0,05 o 0,01 respectivamente.
Los valores negativos menores que 1,96 o —2,57 indican que las secuencias estan
inhibidas con una probabilidad de 0,05 o 0,01 respectivamente. A la hora de realizar los
calculos de los andlisis secuenciales se puede recurrir al programa SDIS-GSEQ de
Bakeman y Quera (1994).

El empleo de materiales escritos o andlisis de contenido de textos documentales
(v. g., documentos oficiales, registros, etc.) constituye un apoyo util a la observacion.
Como técnica de investigacion se caracteriza por ser una medida no intromisiva, aceptar
material no estructurado, ser sensible al contexto, y poder analizar un gran volumen de
datos o unidades de informacion (Anguera, 1986). En definitiva, son instrumentos cuasi-
observacionales que reemplazan a los investigadores en los sitios y momentos en que
para ellos es dificil o imposible estar presentes en persona (Woods, 1986).

Otra técnica etnografica es el estudio de casos que es "una revision completa o
intensiva de una faceta, un problema o un acontecimiento que sucede en un lugar durante
un tiempo" (Deny, citado en Guba y Lincoln, 1982: 370). Se trata de sintetizar
experiencias en las que las interpretaciones se consideran criticamente con el fin de
"thuminar" determinados aspectos del fenomeno. El estudio de casos proporciona una
descripcion densa, y una perspectiva experimental, es holista y viva, simplifica el rango
de datos que uno puede considerar, centra la atencion e ilumina significados; y
proporciona conocimiento tacito (Guba y Lincoln, 1983).

Finalmente, la entrevista junto a la observacion son las técnicas mas empleadas en
la investigacion etnografica (Bos y Richardson, 1994). Como técnica de investigacion se
puede enfocar de diversas formas. La entrevista estructurada supone que el investigador
ya posee un conocimiento previo sobre el objeto de estudio, y de ahi que las preguntas
programadas deberan resultar apropiadas. En cambio, en la entrevista no estructurada se
genera una interaccidn de la que deberan derivarse sucesivamente las preguntas a
formular en funcion de la retroalimentacion, requiriendo una incuestionable competencia
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y sensibilidad del entrevistador (Schwartz y Jacobs, 1984, citado en Anguera, 1986).

Como 1lustracion del empleo de este tipo de investigacion al campo de las DA, nos
encontramos con el estudio de Richardson, Casanova, Placier y Guilfoyle (1989). Los
autores estaban interesados en analizar qué les ocurre, en el contexto de dos escuelas
diferentes, a los alumnos que se encuentran en situaciéon de alto riesgo de fracaso
académico entre los que se incluyen alumnos con DA. Al comienzo del estudio, no tenian
ningln tipo de hipdtesis para probar, solamente un conjunto de supuestos respecto a los
alumnos que se encuentran en este tipo de situacion: 1) que el concepto "alto riesgo"
puede ser definido como resultado de una combinacidon de caracteristicas personales y
ambientales del entorno del nifio y el contexto social y académico de la escuela. Por eso,
es necesario dirigir la observacion al tipo de interaccion existente entre la escuela y estos
alumnos asi como aquellos factores del ambiente que podrian estar influyendo, tales
como el status socioecondémico, raza, sexo, lenguaje, etc., 2) la organizacion de la
escuela y del aula, las normas de los profesores, las expectativas académicas que existen
sobre ellos y las tareas académicas a las que son expuestos, y 3) el etiquetado empleado
en la escuela (v. g, DA, retrasado mental, etc.) puede ser mas perjudicial que si nos
centramos en las caracteristicas individuales de cada alumno. En definitiva, el estudio se
disefia para tratar de dar respuesta a las siguientes preguntas: ;qui€énes son los alumnos
identificados como de alto riesgo?, jen qué tipo de organizacion escolar y de aula se
encuentran estos alumnos?, ;cuales son las creencias que sostienen los profesores en
torno al término "alto riesgo"?, ;qué les pasa a los alumnos de esta condicién en sus aulas
y colegios?, ;qué tipo de percepcion tienen estos escolares respecto a la escuela?, ;qué
tipo de creencias sostienen los padres sobre sus hijos y la escuela? Otro ejemplo de
estudio con metodologia cualitativa lo constituye el realizado por Bos y Lloyd (1989),
quienes emplearon entrevistas a profesores y alumnos, observaciones en el aula, andlisis
del clima del aula, y andlisis de contenido de textos documentales con el fin de hacerse
con un marco general para poder analizar como se desenvuelven los alumnos con DA en
sus aulas ordinarias.
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3

Psicologia de las Dificultades de Aprendizaje y su
relacion con disciplinas afines

Son multiples las disciplinas a las que el campo de estudio que nos ocupa no puede
permanecer ajeno. En este sentido, la Psicologia de las Dificultades de Aprendizaje
como disciplina cientifica y aplicada emergente tiene un caricter autonomo al mismo
tiempo que dependiente de otras disciplinas. De hecho, la Psicologia de las Dificultades
de Aprendizaje ha de mantener una comunicacion inter-disciplinar con la
Neuropsicologia, la Psicologia Evolutiva, y la Psicologia de la Educacion/Psicologia
de la Instruccion. Ademads, partiendo de la base de que esta disciplina adopta
fundamentalmente un enfoque cognitivo en el estudio de las DA, comenzaremos
describiendo lo que representa el marco de la Psicologia Cognitiva y la Psicolingiiistica
para el estudio de las DA y, a continuacion, seguiremos con la descripcion de las
principales contribuciones del resto de disciplinas afines.

3.1. Aportaciones de la Psicologia Cognitiva y Psicolingiiistica

La Psicologia Cognitiva estudia el sistema cognitivo humano, su organizacion y
principios funcionales, con el fin de poder explicar como se determina la conducta
humana. Se ocupa de describir como obtenemos la informacién sobre el mundo, cémo
dicha informacién se codifica y convierte en conocimiento, cdmo se almacena y como se
utiliza ese conocimiento para dirigir nuestra atencion y nuestra conducta (Valiia y Martin,
1997). En el seno de esta disciplina se pueden diferenciar dos tipos de tradiciones
(Martinez-Freire, 1995):

1. En primer lugar, la tradicion mas abierta que ha estado presente desde la
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década de los cincuenta y que algunos han denominado "clasica". Se ha
caracterizado por el estudio de los procesos o funciones mentales a partir de
herramientas tedricas y metodologicas diversas. Asi, por ejemplo, dentro de
esta tradicidn nos encontramos con diferentes lineas de estudio, entre las que
se encuentra la linea mas tipica del procesamiento de informacion (v. g., los
trabajos sobre procesos cognitivos realizados con sujetos humanos que
provienen de las lineas de investigacion sobre memoria, solucion de problemas
y estrategias cognitivas, y la aproximacion de los "expertos y novatos") y otras
de aparicion mas reciente impulsadas por esta tradicion y por las
contribuciones de otros enfoques como la version "constructivista"
estadounidense defendida por autores como Glaser, Barnsford y Mayer, la
aproximacion neopiagetiana (v. g., Case), la "cognicion situada" (J. S. Brown),
asi como las propuestas de corte sociocultural. En general, el enfoque
cognitivo ha estado interesado en el estudio de las representaciones mentales,
al que considera un espacio de problema propio, mas alla del nivel biologico,
pero mas cercano del nivel socioldégico o cultural (Gardner, 1987; Pozo,
1989). Segiin Gardner (1987) los tedricos cognitivos al estudiar la cognicion
humana consideran que ésta ha de ser descrita en funcion de simbolos,
esquemas, imagenes, ideas y otras formas de representacidon mental. Las
representaciones mentales han sido denominadas de distintas formas (v. g.,
esquemas, marcos, guiones, planes, mapas cognitivos, categorias, estrategias o
modelos mentales).

2.  En segundo lugar, la tradicion més dura y de aparicion mds reciente que surge a
partir de los trabajos en el campo de la inteligencia artificial (IA), y donde nos
encontramos con propuestas de tipo comexionista como, por ejemplo, los
modelos PDP (Procesamiento de Distribucion en Paralelo) de Rumelhart y
McClelland (1986). Se plantea con esta alternativa explicar de otro modo el
funcionamiento mental, ya que se abandona la idea clasica de simbolo y
procesamiento secuencial y se adopta una nocion mas liberal de "computo"
dejando de exigir que éste consista en una transformacion de una cadena de
simbolos en otra (Riviere, 1995).

A su vez, y siguiendo con la distincion que establece Martinez-Freire (1995) nos
encontramos con dos tipos de mentalismo. Por un lado, la tradicion mas dura se
identificaria con un mentalismo de base materialista, ya que se sostiene cierta identidad
entre las actividades mentales y las actividades cerebrales. Mientras que en la tradicion o
postura abierta, nos encontramos con una postura funcionalista que considera que la
actividad mental no es plenamente reducible a los procesos cerebrales. Asimismo, y
apoyandonos en la revision de Hernandez (1998), habria que sefialar que distintos
autores cercanos al paradigma han ido mas alld al confesar una postura de tipo
"constructivista" en sus conceptos (v. g., Glaser, 1991; Mayer, 1992) probablemente por
el influyjo del pensamiento piagetiano, dado que esta idea es de aparicion mas tardia.
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Seglin esta concepcion el sujeto posee una organizacion interna de eventos que va
reelaborando en funcion de los intercambios con el exterior, y a partir de esta
organizacion interna (estructuras, esquemas, reglas, etc.) el sujeto interpreta y otorga
continuamente nuevos significado a la realidad. Se pueden encontrar "ideas"
constructivistas en posturas cognitivas estadounidenses (Resnick), neopiagetianas y
socioculturales (Wertsch), aunque esta cuestion estd aun sujeta a debates.

Una de las principales contribuciones de la Psicologia Cognitiva al estudio de las DA
proviene precisamente de la investigacion sobre los procesos cognitivos o funciones
mentales; esto es, la memoria, la atencion, el lenguaje, etc. Encontramos aqui un marco
de referencia sin el cual no seria posible poder profundizar en el funcionamiento andémalo
o déficits que se presentan en determinados procesos cognitivos que afectan al
aprendizaje de dominios académicos especificos como la lectura, la escritura, las
matematicas, etc. Sin embargo, la Psicologia Cognitiva ha experimentado importantes
transformaciones internas, de ahi que se ha desmembrado en una serie de disciplinas
cognitivas cada una de las cuales tiene sus temas fundamentales, sus debates, sus
métodos y sus comunidades de investigadores (De Vega, 1998). Un ejemplo de ello lo
encontramos en la Psicolingiiistica, cuyas contribuciones son también un referente
obligado para el estudio de las DA.

La Psicolingiiistica es una ciencia dentro del marco general de las ciencias cognitivas
que tiene como principal campo de estudio los procesos a través de los cuales la mente
humana relaciona una forma acustica o visual con un significado a través de un sistema
de lenguaje (Carreiras, 1997). Este mismo autor basdndose en una revision de los
principales textos de psicolingiiistica, sefiala que gran parte de la investigacion se ha
centrado en descubrir las estructuras y los procesos psicologicos que subyacen a la
capacidad humana de comprension, produccion y adquisicion del lenguaje. En este
sentido, el corpus de conocimientos que se genera en esta disciplina tiene una especial
relevancia para el estudio de las DA en materias especialmente relacionadas con el
lenguaje. Se ha establecido un debate importante con implicaciones para el estudio de las
DA en el campo de la psicolingiiistica en torno a la arquitectura modular/interactiva en
dominios como la comprension del lenguaje, la percepcion del habla, el reconocimiento
visual de palabras, el procesamiento sintactico, y produccion del habla.

En una concepcion modular del procesamiento del lenguaje, el sistema cognitivo esta
compuesto por varios modulos autbnomos, que operan como sistemas de entrada, y un
procesador central que integra las salidas de dichos modulos. Segin Fodor (1983) los
procesos modulares tienen varias caracteristicas distintivas: son dirigidos por el input,
rapidos, automaticos, obligatorios, superficiales, mnformativamente encapsulados con
respecto al conocimiento general del organismo, organizados en un flujo de informacion
abajo-arriba, determinados de forma innata y asociados con mecanismos
neuroanatomicos, que tienden a ser especificos de dominio. Asi, por ejemplo, en el caso
del lenguaje existiria un mdédulo "fonologico" encargado del andlisis y representacion de
los fonemas del habla, un modulo "Iéxico" seria responsable del reconocimiento de las
palabras, un modulo "semantico" activaria los significados de las palabras y un modulo
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"sintdctico" construiria una representacion formal de las frases. Los modulos estan
innatamente determinados (s6lo es posible que aparezcan algunos nuevos, como el de la
lectura). En este ultimo caso, un mddulo "léxico" se encargaria de identificar las unidades
lingiiisticas; esto es, de encontrar el concepto con el que se asocia esa unidad lingiiistica,
un modulo "sintactico" que permite relacionar las palabras para determinar la estructura
de las oraciones, y un mddulo "semantico" que permite extraer el mensaje de la oracion
para integrarlo en los conocimientos del lector. En este sentido, se ha tratado de explicar
algunas DA en conexion con un procesamiento no central, sino modular, de acuerdo con
el modelo de modularidad de Fodor (Fodor, 1983, 1986). Se consideran modulares
aquellos subsistemas cognitivos que operan de modo répido y automadtico y que se
encuentran encapsulados. Los modulos actian de forma auténoma, y no estdn bajo el
control de estructuras cognitivas de nivel superior o central. De acuerdo con Stanovich
(1992) en un sistema modular puede haber fallos sin afectar a otros procesos centrales
cognitivos como, por ejemplo, los que estdn implicados en los test de inteligencia. En los
sistemas modulares las influencias arriba-abajo del sistema central, tales como las
creencias, las metas, etc., no penetran los analizadores del input perceptivo y, por lo
tanto, no pueden afectar a los procesos de codificacion perceptiva.

Por el contrario, la concepcion interactiva del procesamiento del lenguaje considera
que los procesos abajo-arriba y arriba-abajo operan conjuntamente e interactuan entre si,
de forma que la mente es un sistema de procesamiento de informacion de proposito
general que utiliza toda la informacion disponible de una forma eficiente, y donde
cualquier tipo de informacion —fonologica, sintdctica, semantica, etc.— podria contribuir a
una determinada decision representacional en un momento dado.

Sin embargo, ambas concepciones —modular e interactiva— no representan
necesariamente una dicotomia. La diferencia entre los sistemas modulares e interactivos
no reside en la cantidad de interaccion que puedan asumir unos y otros, sino como y
especialmente cuando tienen lugar las interacciones entre los procesos constituyentes
(Carreiras, 1997).

En definitiva, muchos de los modelos que tratan de describir las estructuras y
procesos psicologicos que subyacen a la capacidad humana de comprension, produccion
y adquisicion del lenguaje estdn empezando a tener una influencia en el estudio de las
DA. Un ejemplo lo encontramos en la influencia que estan ejerciendo aquellos modelos
que dan cuenta del reconocimiento visual de palabras en la investigacion sobre subtipos
disléxicos y, mas especificamente, en la investigacion sobre el papel de la mediacion
fonologica en el acceso al Iéxico. Uno de los principales problemas en los disléxicos
reside en la falta de automatizacion de los procesos léxicos. En la actualidad los estudios
sobre esta DA se han basado en modelos teoricos que describen los mecanismos
psicologicos involucrados en el acceso al significado de las representaciones ortograficas
(ver para una revision Stanovich, Siegel y Gottardo, 1997). Comprender los mecanismos
de acceso al Iéxico es una tarea complicada y, de hecho, hay bastantes modelos tedricos
que hacen ese intento. El estudio del comportamiento de determinados pardmetros
lingiiisticos ha permitido avanzar en nuestra comprension de los problemas de mediacion
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fonologica que caracterizan a los lectores retrasados cuando han de acceder al significado
de las representaciones ortograficas (v. g., Jiménez y Rodrigo, 1994; Rodrigo y Jiménez,
en prensa, 1999; Jiménez y Hernandez-Valle, en prensa). Pardmetros lingiliisticos de tipo
léxico como la lexicalidad y la frecuencia Iéxica o familiaridad subjetiva, o de tipo
subléxico como la longitud o la frecuencia sildbica posicional son inevitables a la hora de
estudiar el acceso al 1éxico y, en consecuencia, las DA en la lectura. Asimismo, el estudio
de la influencia de variables lingiiisticas se aplica a otros ambitos como el de las DA en
escritura (v. g., Jiménez y Jiménez, 1999).

3.2. Aportaciones de la Neuropsicologia

"La Neuropsicologia, como parte de la Psicobiologia o Psicologia Fisiologica abarca
la actividad biologica relativa al funcionamiento cerebral, en especial del cortex, y se
interesa fundamentalmente por el estudio de los procesos psiquicos complejos" (Junqué,
1995: 17). Asimismo, la Neuropsicologia al igual que la Genética, Neurobiologia celular,
Embriologia, Neurologia, Farmacologia, etc., son consideradas ciencias del cerebro o
neurociencias orientadas al estudio de la estructura y funcionamiento del sistema
nervioso, la especializacion funcional de las areas cerebrales, las redes y circuitos
neuronales que los integran. En el estudio de las DA, desde la perspectiva de la
neuropsicologia, se trata de estudiar y analizar la relacion de las DA con una determinada
organizacion funcional cerebral, estructuras y circuitos. Este objetivo general se ha
intentado cubrir a través de dos grandes lineas de trabajo.

En un primer grupo de estudios se utilizan como sujetos experimentales a sujetos
humanos que presentan una patologia cerebral; esto es, en los que el sistema nervioso ha
sido "manipulado" como consecuencia de un traumatismo cranoencefalico, un accidente
cerebrovascular, un tumor cerebral, etc. y ademas tienen alteraciones objetivables en
alguna destreza instrumental (v. g., la lectura).

Un segundo grupo de estudios utiliza sujetos sin lesion cerebral conocida. Por un
lado, estarian los estudios neuroanatomicos, cuyo principal objetivo es la deteccion de
anomalias morfolégicas de diversa indole. Una primera aproximacion en esta linea
consistio en el analisis post-mortem de cerebros de sujetos con una historia de alteracion,
normalmente grave como, por ejemplo, la dislexia. Asi, por ejemplo, Geschwind (1985)
analizd las anomalias neuroanatomicas en estos individuos, las cuales consisten en
ectopias neuronales (1. e., presencia de neuronas en la capa molecular) y displasias (i. e.,
alteraciones en la formacion embrionaria o posterior de un tejido organico), localizadas
fundamentalmente en las regiones proximas a la cisura de Silvio y que afectan, sobre
todo, al hemisferio izquierdo, lo que produce anomalias en el desarrollo de las regiones
corticales y, mas especificamente, en las del l6bulo temporal que participa en funciones
lingiiisticas.

Por otra parte, nos encontramos con estudios neurofuncionales, que se clasifican en
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tres tipos: 1) estudios que emplean técnicas neurofisiologicas que se caracterizan por
relacionar la actividad cortical, mediante indices de actividad eléctrica, metabolica y/o
flujo sanguineo, con actividades de aprendizaje normal o DA, 2) estudios que relacionan
la DA con la preferencia manual o dominancia cerebral hemisférica (v. g., la teoria del
déficit de dominancia cerebral de Orton (1925) atribuye las DA a una incapacidad del
hemisferio izquierdo de inhibir o dominar sobre el derecho, y 3) estudios que emplean
técnicas de lateralizacion de estimulos o activacion hemisférica (v. g., tareas
concurrentes, escucha dicdtica, etc.) tanto selectiva como competitiva. En estos estudios
se trata de relacionar la lateralizacion funcional del lenguaje con la DA, de ahi que
distintas teorias hayan enfatizado el papel que juega la especializacion hemisférica en las
DA. Asi, por ejemplo, la teoria del déficit del equilibrio funcional de Bakker (1973)
postula en el ambito de las DA en lectura, un tipo P caracterizado por tener una estrategia
de descodificacion perceptiva, mediatizada por el hemisferio derecho y que se prolonga
mas de lo necesario en etapas avanzadas del aprendizaje de la lectura, y un tipo L que
tiene como principal caracteristica la sobreactividad del hemisferio izquierdo, lo que los
obliga a mantener estrategias perceptivo-visual-espaciales mas tiempo del necesario.
Otras teorias atribuyen las DA en lectura a defectos del cuerpo calloso (v. g, Obrzut,
1981), ya que se dan irregularidades en la conduccion de la informacion de un hemisferio
a otro.

La aparicion y desarrollo reciente de nuevas tecnologias ha posibilitado una nueva
aproximacion en el estudio estructural in-vivo del cerebro; esto es, permiten visualizar los
subsistemas cerebrales y, por tanto, ofrecen informacion sobre el cerebro humano en
funcionamiento. Junqué (1995) ha revisado los principales métodos que registran los
cambios de la actividad cerebral (electromagnética o metabolica) producidos por la
manipulacion de variables conductuales y que reciben la denominacién de mértodos
funcionales. Las técnicas de neuroimagen utilizadas por estos métodos pueden ser, por la
naturaleza del registro que realizan, de tipo electromagnético, la electroencefalogratia
(EEG), potenciales evocados (PE) y la magnetoencefalografia (MEG), y de tipo
metabolico (1. e., que permiten registrar los procesos metabolicoscerebrales mientras una
persona esta realizando una determinada tarea cognitiva) como la tomografia por emision
de positrones (TEP), la tomografia computarizada por emision de fotones simples
(SPECT) y la resonancia magnética funcional (RMF). Ello permite elaborar iméagenes de
alta resolucion espacial sobre las regiones cerebrales que se activan en cada tipo de tarea.
Por su parte, los PE ofrecen un registro de EEG sincronizado con el procesamiento de
estimulos, lo cual permite desvelar la "firma" electrofisiologica caracteristica de algunos
procesos cognitivos.

3.2.1. Técnicas de neuroimagen en la investigacion sobre las Dificultades de
Aprendizaje
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Recientemente, Bigler, Lajiness-O'Neil y Howes (1998) han llevado a cabo una
revision bastante exhaustiva acerca de la aplicacion de técnicas de neuroimagen en el
campo de estudio de las DA. De acuerdo con estos autores, los estudios que han
utilizado tomografia computarizada han revelado un determinado nimero de
anormalidades en el cerebro de individuos con DA. La dislexia es una de las DA donde se
han utilizado técnicas procedentes del campo de las neurociencias, siendo la tomografia
computarizada (TC) o tomografia axial computadorizada (TAC) una de las primeras
técnicas utilizadas en los afios setenta y ochenta. La razon de que se empezara a emplear
este tipo de técnicas fue la identificacion de algun tipo de irregularidad en la morfologia
cerebral de estos sujetos. Esta técnica consiste en un examen radiologico especializado en
el cual se obtiene una imagen axial que es aproximadamente perpendicular al eje
céfalocaudal mediante multiples proyecciones angulares (Junqué, 1995). Otro tipo de
estudios se han centrado en estudiar la relacion entre funciones neurolingiiisticas y
medidas morfologicas del cerebro. Y, més recientemente, la investigacion se ha centrado
en técnicas como la resonancia magnética, la tomografia por emision de positrones y la
tomografia computarizada por emision de fotones simples con el fin de establecer
comparaciones de caracter cuantitativo y basadas en andlisis volumétricos (Bigler et al.,
1998). A estos avances tecnologicos en neuroimagen se unen aquellos que estan
orientados hacia una evaluacibon de la fisiologia cerebral, mediante la
electroencefalografia.

La resonancia magnética nuclear (RMN) o resonancia magnética (RM) permite
obtener imagenes tomograficas en cualquier direccion del espacio, y es una de las
técnicas que permite mayor contraste tisular entre tejidos blandos. La resonancia
magnética con una resolucion de aproximadamente un milimetro puede detectar cualquier
lesion o malformacion o wregularidad que exceda la resolucion minima. Ademas, las
imagenes pueden ser cuantificadas de manera que cualquier estructura dada puede ser
medida y aislada. Esta técnica permite realizar analisis bioquimicos in vivo mediante la
espectrometria que posibilita estudiar de forma directa procesos metabolicos sin interferir
en ellos ni utilizar técnicas agresivas. La resonancia magnética es un fenémeno fisico por
el cual ciertas particulas como los electrones, los protones y los nicleos atomicos con un
nimero impar de protones, neutrones, o de ambos pueden absorber selectivamente
energia electromagnética de radiofrecuencias al ser colocados bajo un potente campo
magnético (Junqué, 1995).

Las investigaciones sobre DA usando este tipo de técnicas méas que centrarse en
medidas lineales, tales como longitud y anchura obtenidas a partir de areas de superficie
del cerebro, se han centrado en el andlisis de estimaciones volumétricas de regiones del
cerebro y estructuras de la materia gris. En este sentido, se ha procurado definir los
limites anatomicos y regiones cerebrales de interés asi como explicar los protocolos de
resonancia magnética usados en los analisis.

Sin embargo, la anatomia no es el unico aspecto del estatuto neurobiologico. Las
funciones bioquimicas y fisiologicas pueden ser evaluadas por otros medios. Una técnica
mas reciente que utiliza resonancia magnética y que detecta cambios de activacion se
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conoce como resonancia magnética funcional (RMF). Representa una combinacion de la
resonancia magnética y una técnica para medir alteraciones asociadas a cambios en el
volumen sanguineo cerebral focal como consecuencia de la actividad cerebral. De esta
forma se estudian patrones de activacion cerebral durante tareas de procesamiento, y la
técnica permite obtener, por un lado, un indice de funcién cerebral, y, por otro,
informacion precisa de la regidbn anatémica que esta siendo objeto de estudio. Sin
embargo, aunque se ha demostrado que con esta técnica es posible detectar cambios
cerebrales asociados al lenguaje, no se han realizado hasta el momento estudios que
hayan incluido a sujetos con DA.

Otras técnicas de neuroimagen neurofisiologicas y metabolicas permiten el estudio de
la actividad cerebral mientras tienen lugar procesos cognitivos, lo que ha posibilitado a los
investigadores medir y llegar a representar in vivo sistemas dinamicos trabajando en el
interior del cerebro. Existen dos técnicas que permiten examinar in vivo funciones
fisiologicas con métodos basados en neuroimagen. Estas técnicas son el SPECT y el
PET, que examinan el flujo sanguineo cerebral regional y del metabolismo de la glucosa
o del consumo de oxigeno regionales por medio de sustancias radioactivas.

La tomografia por emision de positrones (TEP) permite una observacion de la
actividad metabdlica y/o del flujo sanguineo cerebral. Debido a que esta técnica implica
la inyeccion de isotopos radioactivos, muchos de los estudios han sido realizados sélo
con adultos. Estos trabajos han encontrado diferencias en el funcionamiento cerebral de
adultos con DA en lectura cuando han sido comparados con un grupo control. Tal como
ocurre con los estudios que han empleado resonancia magnética, hay también una serie
de problemas asociados al uso de esta técnica. A pesar de ser una técnica tomografica de
gran resolucion, presenta problemas para determinar con precision la localizacion
anatomica de la actividad cerebral. Por otra parte, al tratarse de una técnica invasiva no
la hace muy aconsejable con fines de diagnostico clinico, sin embargo, en la medida en
que se perfeccione es muy probable que lleguemos a una mejor comprension de las bases
neurobiologicas del lenguaje y de sus alteraciones, gracias a que nos permite estudiar la
actividad fisiologica del cerebro.

La tomografia computarizada por emisién de fotones simples (SPECT) es bastante
similar a la técnica TEP pero requiere dosis mas pequefias de radiofarmacos y
proporciona sélo una visién o imagen estatica del cerebro. La técnica permite generar una
imagen computarizada que es codificada en un color determinado del flujo cerebral.
Ninguna investigacion sistemdtica ha sido realizada con esta técnica en individuos con
DA, y es poco probable que esta técnica sea util para el diagnostico clinico al tratarse
también de un procedimiento invasivo.

3.2.2. Lineas de investigacion futuras

En el momento presente, ain es prematuro establecer conclusiones definitivas
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acerca del substrato neural de las DA, ya que los estudios no han revelado hallazgos
consistentes que podrian ser considerados indicativos de una irregularidad
neuroanatdmica especifica en las DA. Ademas, el empleo de estas técnicas en estudios
fisiologicos sobre otro tipo de DA (v. g., escritura, matematicas, etc.) es practicamente
inexistente (Bigler et al., 1998).

Antes de que las técnicas de neuroimagen nos permitan clarificar las dareas
neurologicas o sistemas involucrados en las DA, hay una serie de aspectos metodologicos
que aun estan pendientes de resolver. La falta de consistencia en los resultados es
atribuible a una serie de problemas metodoldgicos, entre los que destacan
fundamentalmente el alto grado de variabilidad metodolégica a través de los estudios, la
seleccion de los participantes, criterios de diagnostico, uso de grupos de control,
diferencias entre cerebros de adultos y nifios, predominancia manual, sexo, status
socioeconomico, etc. Por ejemplo, variables como la edad, sexo, etc., influyen en las
medidas de la morfologia cerebral. Asimismo, la homogeneidad dentro de las poblaciones
estudiadas es un factor critico antes de formular cualquier generalizacion de los hallazgos
encontrados.

Debido a los nconvenientes que plantean las técnicas invasivas, probablemente la
resonancia magnética funcional sea la que ofrece mayores garantias de convertirse en el
futuro en una técnica o procedimiento adecuado en el diagndstico clinico de las DA. Sin
embargo, por otra parte, las contribuciones procedentes de la investigacion sobre subtipos
sera fundamental en nuestra comprension del substrato neural de las DA. Es probable
que un individuo con problemas de aprendizaje en el area del procesamiento visual-
verbal sea diferente a otro cuyos problemas de procesamiento son de naturaleza auditivo-
verbal. Sino se llega a establecer ningln tipo de diferenciacion, es muy probable que las
posibles alteraciones de la actividad cerebral no puedan ser identificadas por medio de
técnicas de neuroimagen. Asimismo, la aplicacion de esta nueva tecnologia contribuird a
un esclarecimiento de si realmente existen correlatos neuroanatémicos de carécter
biologico asociados a la discrepancia Cl-rendimiento.

Sin embargo, como ha sugerido de Vega (1998), es importante recordar que las
técnicas desarrolladas hasta el momento por la neurociencia proporcionan una
informacion parcial sobre los fenomenos investigados. Asi, las técnicas de neuroimagen
nos aportan informacion de gran resolucion espacial sobre la activacion cerebral, pero
carecen de suficiente resolucion temporal, pues se requieren mas de quince segundos
para obtener una imagen funcional. Es evidente que quince segundos es un grano
temporal muy grueso ya que el flujo de informacion cerebral (y consecuentemente de los
procesos cognitivos) es muy rapido. De hecho los estudios cronométricos convencionales
de la psicologia nos muestran que muchos procesos significativos ocurren en tiempos
muy inferiores a un segundo. Por su parte, el registro electrofisiologico de ERP tiene una
magnifica resolucion temporal del orden de milisegundos, pero en cambio no ofrece
suficiente resolucion espacial. Cabe esperar que los avances de la electronica, en los
proximos afos, nos permitan un registro de la actividad cerebral durante la ejecucion de
tareas cognitivas que tenga al mismo tiempo una buena resolucion temporal y espacial.
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3.3. Aportaciones de la Psicologia Evolutiva

La Psicologia Evolutiva es la parte de la Psicologia que se ocupa del
estudio de los procesos de cambio psicologico que ocurren a lo largo de la vida
humana. En concreto, los cambios que interesan a los psicologos evolutivos
son aquellos que se relacionan con los procesos de desarrollo de las personas,
con sus procesos de crecimiento y con sus experiencias vitales significativas
(Palacios, 1990: 15).

El conocimiento de las peculiaridades y procesos de cambio que se producen en el
sujeto que aprende en el contexto escolar, ¢ intentar discriminar hasta qué punto la
evolucion que estamos observando es fruto de un cambio evolutivo o de un cambio
educativo es algo que ha interesado a los psicologos del desarrollo y de la educacion. No
cabe duda que este corpus de conocimientos nos proporciona datos clave para el
conocimiento de estos procesos y sus dificultades.

El tema relativo al cambio es fundamental en la explicacion del aprendizaje y, en
consecuencia, de las DA. En el contexto de la Psicologia Evolutiva nos encontramos con
multiples teorias y enfoques que han tratado de explicar los procesos de desarrollo
psicologico. A continuacion, pasamos a describir los supuestos generales en que se basan
para poder luego establecer el tipo de conexidon que se puede establecer entre la
Psicologia Evolutiva y la Psicologia de las DA. Para ello, nos basamos en la clasificacion
que establecen Marchesi, Palacios y Carretero (1983):

1. Existe un primer conjunto de teorias y enfoques que han concedido una
especial importancia a la influencia del ambiente externo en la explicacion del
desarrollo. Desde la teoria conductista y neoconductista, se concede especial
importancia a la influencia de los estimulos fisicos y el ambiente externo, y el
cambio conductual es reducido a la secuencia de interacciones
organismoambiente. Desde la Psicologia Ambiental, se sostiene una
concepcion mas molar y compleja del ambiente donde se reconocen las
influencias sobre el desarrollo infantil de las caracteristicas del hogar familiar,
la escuela, el barrio, etc. Desde la Psicologia Ecoldgica, se msiste no solo en
las caracteristicas especificas de los ambientes naturales sino en el ajuste entre
el organismo y su nicho ambiental natural. Desde el modelo contextual-
dialéctico (v. g., teoria de Wallon, teoria de Vygotski, perspectiva del ciclo-
vital, etc.), se subraya la importancia del ambiente entendido como el conjunto
de condiciones sociales e historicas en la que los sujetos de una generacion
determinada se desarrollan. Asimismo, en la medida en que las condiciones
sociales cambian su influencia es también diferente en las distintas etapas de la
vida humana.

2. Un segundo conjunto de teorias viene a resaltar las dimensiones internas del
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organismo (v. g., la teoria piagetiana, el enfoque del procesamiento de la
informacion, etc.) y hace referencia a los cambios que se producen en la
dimension cognitiva y racional abordando fundamentalmente los esquemas y
estructuras cognitivos, los codigos y la representacion de la informacion, la
memoria y las estrategias en la solucion de problemas.

Como ha sugerido Palacios (1990), desde la perspectiva del procesamiento de la
informacion se tiene un conocimiento mas completo de la evolucion de los procesos
cognitivos basicos (ver, también, Rodrigo, 1983), y desde una perspectiva cognitivo-
evolutiva se ha profundizado en el estudio de los procesos cognitivos bdasicos
relacionados con el desarrollo en un entorno social. Sin embargo, la proximidad que se
establece entre la Psicologia Evolutiva y la Psicologia de las DA podriamos decir que
comienza desde el momento en que la primera aporta a la segunda los conocimientos que
se derivan del estudio del desarrollo de procesos cognitivos basicos y, especialmente, en
el contexto de los dominios escolares especificos. Asi, por ejemplo, el interés por el
estudio del proceso evolutivo de areas curriculares tales como la lectura, la escritura o las
matematicas es relativamente reciente, y son una referencia obligada para el estudio de
las DA. Los estudios sobre el desarrollo de la lectura, desde la perspectiva evolutiva, han
supuesto una profundizacidn en el conocimiento delos mecanismos psicologicos que
hacen posible la evolucion del aprendizaje lector. Las teorias o0 modelos del desarrollo de
la lectura que se han propuesto se suelen clasificar en funcion de la forma de entender la
evolucion de este aprendizaje (Rack, Hulme y Snowling, 1993). Mientras que hay
autores que ponen en duda el paso obligado por etapas en el desarrollo del aprendizaje de
la lectura, y lo caracterizan como un proceso continuo (v. g, Byrne, 1992; Perfetti,
1994; Stuart y Coltheart, 1988), otros, en cambio, postulan la existencia de fases o
etapas (ver, para una revision, Jiménez, Rodrigo y Herndndez-Valle, 1999). Hoy en dia,
también disponemos de un corpus de conocimientos sobre el desarrollo del pensamiento
matematico de nifios pertenecientes a diferentes culturas (Nunes, Schliemann y Carraher,
1993) y a comunidades sociales ain no escolarizadas (Ginsburg, Posner y Russell,
1981). En lineas generales, la investigacion en el campo de la psicologia evolutiva ha
demostrado la existencia de conocimiento informal en 4reas como las matematicas o el
propio lenguaje escrito, y que es tan importante o mas para el aprendizaje formal. En
este sentido, se ha sugerido la importancia de investigar este tipo de conocimiento en
nifios con DA (Ginsburg, 1997). No cabe duda de que un conocimiento de los procesos
de aprendizaje y desarrollo se hace necesario si se quieren construir teorias sobre las DA,
ya que primero es preciso tener en cuenta el desarrollo normal de estas destrezas para
poder analizar mejor las desviaciones que tienen lugar durante el desarrollo.

Ahora bien, la medida de cambios evolutivos es bastante dificil, especialmente en
edades tempranas, ya que tanto el desarrollo cognitivo, lingiiistico como conductual
representan fases muy dindmicas del desarrollo ontogenético. Muchas veces los cambios
conductuales, cognitivos, lingiiisticos y académicos que quedan reflejados a través de las
puntuaciones derivadas de test estandarizados son dificiles de interpretar debido a la
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dificultad en distinguir entre los cambios que son debidos a la maduracion y/o al ambiente
educativo.

Cuando queremos obtener informacion respecto a determinados procesos
psicologicos en un mismo individuo en diferentes ocasiones y obtenemos diferentes
valores, ;,como han de ser interpretados los resultados?, ;son debidas las diferencias a
errores de medida?, ;a factores evolutivos?, ;a la intervencion o al curriculum? Ademas,
(las puntuaciones que se obtienen a través de los test significan lo mismo a lo largo del
tiempo, o representan relaciones cualitativamente diferentes entre las conductas y su
caracterizacion psicométrica?, ;como deberia ser interpretada la inestabilidad de las
puntuaciones a lo largo del tiempo? Por ejemplo, una falta de consistencia en las medidas
obtenidas en el transcurso del tiempo, ;podria estar reflejando una medicion inadecuada
0 que un proceso de cambio estd teniendo lugar? ;Los cambios que se producen debido
al desarrollo y/o al tratamiento educativo dentro de una poblacion pueden ser
generalizados a otras poblaciones y ambientes? ;Cuantas medidas sobre un periodo de
tiempo han de realizarse para asegurar que la interpretacion acerca del cambio es fiable y
valida?

A la hora de interpretar los resultados evolutivos, hemos de considerar la variabilidad
que se produce con el paso del tiempo en determmadas funciones o conductas
particulares si uno quiere trazar conclusiones acerca de las dificultades. Asi, por ejemplo,
el retraso en la iniciacion de cambios esperados (v. g., diferencias individuales en la
iniciacion del caminar, hablar, leer, etc.) a menudo es considerado como indicador de
retraso evolutivo o déficit evolutivo (desviacion). Sin embargo, el retraso y el déficit
pueden ser considerados ambos como descripciones claramente relativas. Uno debe
conocer el desarrollo normal de funciones y conductas especificas antes de concluir algo
acerca del retraso o del déficit. Cualquier medida que se utilice para evaluar una funcion
dentro de un contexto evolutivo requiere primero investigar la varianza normativa
asociada a la adquisicion de los procesos psicologicos que se estén considerando.
Ademads, la investigacion longitudinal, en oposicion a la investigacion transversal
(entiéndase la que solo emplea disefio tradicional que inicamente incluye grupo control
de edad cronologica), es una estrategia Optima para cubrir esta tarea ya que el desarrollo
obviamente estd vinculado a un continuo temporal. Cuando estamos evaluando a nifios
con DA la medida de cambio deberia ser contemplada como algo tan relevante o mas que
la propia medida de cualquier dominio o conducta especifica.

Cuando hablamos de que un alumno estd aprendiendo, significa que se estd
produciendo un proceso de cambio. Una definicion de DA nos indica que ha tenido lugar
un fracaso en el aprendizaje. En los nifios con DA hay un problema en las habilidades
para adquirir y asimilar nueva informacion, quizas un problema en la tasa de adquisicion
de nuevos conocimientos o en la cantidad global de conocimiento que el nifio ha
adquirido. Estos fracasos en el aprendizaje representan desviaciones de lo esperado; esto
es, procesos de cambio a nivel intraindividual.

El cambio intraindividual es fundamental al concepto de aprendizaje y al de DA y
estd empezando a ser considerado en el campo de las DA. Si nosotros estamos
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interesados en el aprendizaje que ya se ha establecido, o que estd teniendo lugar, o que
tendra lugar con el paso del tiempo, la medida de cambio a lo largo del tiempo es el eje
que sostiene conjuntamente los conceptos de aprendizaje y DA. Los grandes temas que
se discuten en torno a las DA, en cuanto a su definicion, diagnostico, prediccion o
identificacion temprana, evaluacion de los resultados de la intervencion, etc., de algun
modo se relacionan con la nocion de cambio a lo largo del tiempo y, en consecuencia,
todo ello depende de la habilidad que tengamos para medir tales cambios de forma fiable
y con precision.

Algunos trabajos monograficos en los que se ha revisado este topico (v. g., Bornstein
y Krasnegor, 1989; Collins y Horn, 1991) sugieren que el concepto de cambio en la
conducta (aprendizaje) con el transcurso del tiempo representa un dominio de
investigacion que finalmente se ha establecido en el campo actual de estudio de las DA.
La evaluacion del cambio representa un objetivo fundamental, un constructo quedeberia
ser identificado para la medida en la mvestigacion sobre DA. Francis et al. (1994)
describen las bases tedricas y la metodologia que permite a los investigadores explotar la
medida de cambios en su propia investigacion sobre DA. Ellos describen un enfoque
particular para la medicion del cambio, el desarrollo de modelos de series temporales
(que hemos descrito en un capitulo anterior), e indican como tales modelos ofrecen una
buena base tanto para la definicidon como para el diagnostico de la DA, asi como para
cuantificar y evaluar las repuestas a los tratamientos.

Por tltimo, no hay que olvidar que las DA son un fendmeno que tiene lugar a lo
largo de todo el ciclo vital. De hecho, la definicion sobre DA del NJCLD recoge una
referencia explicita a esta idea, esto es, que "[...] las DA pueden tener lugar a lo largo de
todo el ciclo vital" (1994: 65). En este sentido es importante resaltar la contribucion que
la Psicologia Evolutiva puede brindar al campo de las DA al estudiar el cambio
psicologico en cualquier etapa de la vida. No obstante, muchos de los estudios sobre el
desarrollo humano se han centrado por completo en las primeras etapas de la vida, y se
ha dejado entre paréntesis todo el ciclo vital posterior, como si una vez alcanzada la
madurez ya no se produjeran en la persona cambios dignos de ser estudiados (Clemente,
1996). Una de las orientaciones que han contribuido de forma significativa al estudio del
desarrollo humano se conoce con la denominacion de modelo del ciclo-vital, también
conocida por la expresion inglesa /ife-span, que significa ciclo de la vida. En este sentido,
Palacios (1990) nos resume algunos de los supuestos en que se basa este enfoque: 1) los
procesos de cambio psicologico son un hecho en cualquier momento del ciclo vital
humano desde el nacimiento hasta la muerte, 2) no se estd de acuerdo en que las
experiencias de la nfancia lleguen a configurar el desarrollo psicologico posterior, 3) no
se acepta la idea de estadios universales independientes de la cultura, y 4) se defiende un
pluralismo que permita la coexistencia de explicaciones de diversa naturaleza tedrica, ya
que se considera que puede haber procesos que se expliquen mejor desde la Optica
mecanicista, mientras que otros se justifiquen mejor con una explicacion organismica.

Muchas DA tienen lugar en edades tempranas y su incidencia sobre el individuo se
prolonga durante la vida adulta (Polloway, Smith y Patton, 1988). De esta forma,
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adquiere una especial importancia el estudio de las DA desde la perspectiva basada en el
ciclo vital por las consecuencias que ello tiene para la adaptacion del individuo a la
sociedad (v. g., Hoy y Manglitz, 1996). De hecho, los cambios que tienen lugar durante
la vida adulta son producidos no so6lo por el propio desarrollo psicologico sino también
por los acontecimientos sociales que se dan en el medio. En este sentido, algunos autores
han visto en la perspectiva del ciclo vital un marco conceptual idoneo para guiar la
investigacion futura sobre las DA en adultos (Gerber, 1994). Este tipo de enfoque viene a
representar una critica a los modelos organismicos ya que estos modelos s6lo se han
centrado en el desarrollo psicologico de la infancia y adolescencia. De hecho, la
discontinuidad y el cambio cualitativo no se producen solamente en esas etapas de la
vida, sino que contintian en todas las etapas de la vida, aunque los factores determinantes
pueden ser distintos en cada una de ellas. Asi, por ejemplo, los factores bioldgicos tienen
una influencia principal en la infancia y la adolescencia, mientras que las variables
situacionales y sociales ocupan un papel mas importante a lo largo de la vida adulta.
Finalmente, nos gustaria concluir este apartado retomando aqui algunas sugerencias
que formulan Miranda et al. (1998: 13) que ponen de manifiesto la importancia que
encierra la Psicologia Evolutiva para el estudio de las DA: «ademés de modelos para
explicar el aprendizaje humano, necesitamos avanzar desarrollando modelos especificos
que expliquen el "no aprendizaje", los modelos del aprendizaje y "no aprendizaje" deben
tener una fuerte sensibilidad evolutiva y, por lo tanto, necesariamente sufrirdn
modificaciones cuando se refieran a determinados momentos del curso de la vida y, por
ultimo, nos estariamos situando en un enfoque muy parcial cuando hablamos de
dificultades en el aprendizaje si no sefialamos en qué contextos y a qué estrategias de
aprendizaje se ha enfrentado un sujeto que presenta un problema de "no aprendizaje"».

3.4. Aportaciones de la Psicologia de la Educacion/Psicologia de la Instruccion

Antes de establecer la relacion que existe entre la Psicologia de las DA con
disciplinas afines como la Psicologia de la Educacion (PE) y Psicologia de la Instruccion
(PI), vamos a tratar el objeto y contenido de estudio de esas disciplinas. Han existido dos
posturas respecto a las relaciones entre PE y PI. Por una lado, se ha considerado a la PI
como una rama de la PE, mientras que, por otro, se afirma que una y otra coinciden en
sus contenidos. Sin embargo, la posicidon dominante es la que considera a la PI como una
rama de la PE (Genovard y Gotzens, 1990; Resnick, 1983; Vega, 1986).

Beltran (1996) considera que se pueden establecer las diferencias entre ambas
disciplinas si tenemos en cuenta una serie de criterios entre los que destaca la amplitud
del objeto de estudio, el contexto, la perspectiva y el enfoque.

Respecto al objeto de estudio, la P1 se ocupa del estudio de variables y procesos
implicados en aprendizajes especificos. La PI se define como aquella disciplina que se
encarga del estudio de las condiciones y variables instruccionales que son 6ptimas para el
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aprendizaje escolar. No se trata de una psicologia basica aplicada a la educacion sino una
ciencia orientada hacia el estudio de los procesos de instruccion y aprendizaje. En este
sentido, Genovard y Gotzens (1990: 33) definen la PI como una disciplina cientifica y
aplicada "que estudia las variables psicologicas y su interaccion con los componentes de
los procesos de ensefianza-aprendizaje que imparten unos sujetos especificos que
pretenden ensefar unos contenidos o destrezas concretas a otros individuos especificos y
en un contexto determinado". Para estos autores, los contenidos de la PI incluyen los
sujetos del proceso instruccional (profesores y alumnos), los contenidos objeto de
instruccion (contenidos verbales, destrezas cognitivas y/o motrices, etc.) y los distintos
tipos de interacciones entre los sujetos y los contenidos. Como disciplina aplicada, sus
objetivos van encaminados al desarrollo de técnicas y recursos que permitan la solucion
de problemas que aparecen en el proceso instruccional y en su optimizacion. En
definitiva, la PI es la disciplina que se ocupa del estudio de las condiciones del
aprendizaje, con el propdsito de aplicar dicho conocimiento al disefio de la instruccion de
tareas escolares. En cambio, la PE se ocupa del estudio de variables psicologicas que
influyen en el desarrollo del aprendizaje, y no solo en relacioén al aprendizaje escolar, sino
en relacion a todos los procesos de ensenanza-aprendizaje. La PE tiene contenidos
muchos mas amplios, y, como ha sugerido Coll (1988), tiene como objeto de estudio
propio los procesos de cambio comportamental provocados e inducidos por las
situaciones de ensefianza/aprendizaje.

En relacion al segundo criterio, esto es, el contexto, la PI aborda los procesos de
enseflanza-aprendizaje en contextos educativos especificos, es decir, contextos formales,
planificados, intencionales que tratan de producir un determinado tipo de aprendizaje. En
cambio, la PE analiza el aprendizaje que tiene lugar en contextos mdas abiertos e
informales, donde no existe una planificacion instruccional intencional tan minuciosa.

En cuanto a la perspectiva adoptada por ambas disciplinas, la perspectiva empleada
por la PI es molecular, ya que aborda cuestiones especificas de determinados
aprendizajes, situaciones y variables, mientras que la PE tiene una perspectiva mas molar
y macroscopica. En esta misma linea, Carroll (1963) hacia referencia a los niveles
macroscopicos y microscopicos del aprendizaje escolar, donde la PE se ocuparia del
primero de los niveles citados y no s6lo con relacion al aprendizaje escolar, simo con
relacion a todos los procesos de ensefianza-aprendizaje sea cual sea el nivel de edad al
que se aplique y el contexto, formal o no en el que se lleve a cabo. En cambio, la PI se
ocuparia del nivel microscopico de dichos procesos, y, por tanto, con relacion a
situaciones especificas y concretas.

Por tultimo, sefiala Beltran (1996) el enfoque. Mientras que la PE comparte distintos
paradigmas como el conductista, el ecologico, el cognitivo, etc., el enfoque adoptado por
la PI es basicamente el cognitivo. Asi, Resnick (1989) habla de una psicologia cognitiva
de la instruccion que se dedica al estudio de los procesos de aprendizaje y de la
instruccion desde el propio enfoque cognitivo de los mismos, y que se centra en el
estudio de la instruccion de la lectura, del aprendizaje de las matematicas, la ciencia y la
resolucion de problemas, es decir, de las tareas escolares.
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Esta situacion pluriparadigmatica que ha caracterizado a la Psicologia de la
Educacion la podemos ver reflejada cuando se ha tratado de analizar las relaciones que
se establecen entre el profesor y los alumnos en el aula y de como influyen en el
rendimiento. En este sentido, podriamos decir que los hallazgos obtenidos en esta parcela
deberian ser considerados como aportaciones que tendrian implicaciones en el campo de
estudio de las DA. Como ha senalado Pinto (1996), dentro de este contexto nos
encontramos que los estudios que han tratado de analizar la interaccion educativa se han
agrupado bajo el paradigma proceso-producto, en los que se ha investigado la influencia
del comportamiento del profesor (v. g., estilos de ensefianza) sobre los resultados del
aprendizaje del alumno. Por otra parte, otros estudios lo han hecho bajo el paradigma del
pensamiento del profesor, donde se concibe al profesor como un profesional que no sélo
actiia sino que es capaz de generar conocimiento sobre su propia practica educativa, y de
tomar decisiones para intentar mejorarla y adecuarla al contexto. Ademas, se concede
una especial importancia a la actividad constructiva del alumno, y al papel que juega el
profesor en esa actividad. Luego, estarian aquellos estudios que analizan la interaccion
educativa desde una perspectiva sociohistorica, en la que se ha sugerido que el profesor
debe llevar a cabo intervenciones adaptadas a las dificultades que encuentra el alumno, y
esta idea ha sido expresada mediante la metafora del andamiaje (scaffolding) introducida
por Bruner y sus colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976). Segin esta metafora se
hace referencia a la necesidad de las ayudas, esto es, de los andamios, que los profesores
suministran al alumno, y que se van retirando en la medida en que el alumno va
asumiendo una mayor autonomia y control de su propio aprendizaje. En definitiva, desde
esta perspectiva se ha subrayado el cardcter sociocultural del fendmeno educativo, de ahi
que no se puede ignorar el papel que juegan las relaciones e interacciones sociales en el
aprendizaje.

Sin embargo, en la medida en que es en el contexto de la PI donde se analiza el
aprendizaje escolar a partir de supuestos cognitivos, consideramos que es esta rama de la
PE la que mantiene un contacto o proximidad mas estrecha con el estudio de las DA. Si
partimos de las observaciones de Carroll (1963) de definir la psicologia de la instruccion
como una rama de la psicologia de la educacion que subraya las aplicaciones de esta
ultima disciplina al desarrollo de la instruccion en todos los niveles educativos, podriamos
sefalar que es sobre todo la PI la que ofrece un marco de clara influencia en el estudio
de las DA ya que aporta conocimientos relativos a las condiciones instruccionales que
hacen posible el aprendizaje de materias escolares especificas. Una teoria de la
instruccidon que conteste a quién, como, y qué hay que instruir, nos ofrecera un marco
teorico de referencia para abordar las DA y su rehabilitacion. Una ciencia de las DA que
nos permite identificar la naturaleza precisa de las DA ha de dar respuesta también a qué
hacer para ayudar al alumno con DA. Cémo responden al tratamiento individuos con DA
y al contexto instruccional se encuentra en la agenda de investigacion de esta disciplina. A
la hora de determinar las condiciones idoneas para la instruccion de cara a facilitar el
aprendizaje, es la PI la que aporta este corpus de conocimientos al campo de las DA. Si
estamos estudiando DA en materias escolares especificas, es obvio que también debemos
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disponer de conocimientos acerca de esas materias; esto es, un analisis cognitivo de los
procesos, estrategias y estructuras de conocimientos que subyacen a estas materias. Por
consiguiente, el estudio de como aprenden los alumnos las materias escolares ha de ser
un marco de referencia necesario e imprescindible para poder avanzar en nuestra
comprension de la naturaleza especifica de las DA. A partir de aqui sera posible el
estudio de las alteraciones que se producen en procesos que estin implicados en
aprendizajes especificos, asi como de las condiciones y variables instruccionales que
permiten solucionar los problemas que se presentan en el aprendizaje escolar. Desde esta
perspectiva, la PI y la Psicologia de las DA estarian estrechamente relacionadas en torno
al enfoque cognitivo. Ambas disciplinas suponen acercamientos complementarios.

En suma, si a la PI le corresponde estudiar las variables psicoldgicas y su interaccion
con los componentes de los procesos de ensefianza-aprendizaje que imparten unos
sujetos especificos que pretenden ensefiar unos contenidos o destrezas concretas a otros
individuos igualmente especificos y en un contexto determinado (Genovard y Gotzens,
1990), a la disciplina Psicologia de las DA le corresponde explicar, predecir y describir la
DA en dominios académicos especificos. La investigaciéon en el campo de las DA esta
basicamente orientada hacia las DA que son especificas, esto es, a aquellas areas que
pueden ser asimiladas a través de un aprendizaje intencional mas que incidental como
explicaremos en un epigrafe posterior. En este sentido, las DA se empiezan a considerar
una unidad pertinente para la teoria dentro del campo de la Psicologia, esto es, se las
considera asunto y objeto de estudio de la Psicologia, y a la investigacion y a la teoria
psicologica les corresponde dilucidar y explicar las DA, puesto que éstas consisten en
déficits, discapacidades o disfunciones en los repertorios de aprendizaje académico de los
individuos.
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4
"Aprendizaje"” y Dificultades de Aprendizaje

(Qué significa aprender? La preocupacién en este campo de estudio desde sus
origenes ha estado en definir DA como categoria de diagnostico pero no como concepto.
Una definicion de DA deberia estar fundamentada o apoyada en la teoria, esto es, en una
concepcion del aprendizaje. No se ha profundizado en el significado de la expresion
"Aprendizaje" y a qué tipo de aprendizaje ha de estar referido el término DA. En
realidad, un mejor conocimiento del funcionamiento del aprendizaje como proceso
psicologico puede ayudarnos a comprender mejor las DA. Por ello, pensamos que una
definicion de DA debe ser una conceptualizacion operativa de lo que constituye un
aprendizaje efectivo.

Encontrar una teoria general del aprendizaje no es ni ha sido tarea facil en el campo
de la Psicologia. Realmente, no existe una sola definicion del concepto aprendizaje. No
cabe duda que la teoria del aprendizaje siempre va a tener repercusiones importantes en
el campo de estudio de las DA, ya que sin duda ayudard a comprender la naturaleza de
las DA. Es decir, si disponemos de un conocimiento acerca de como aprendemos los
seres humanos, y, mas especificamente, en relacion a dominios académicos,
probablemente estaremos en mejores condiciones de entender qué ocurre cuando se
presentan dificultades para aprender. Ahora bien, si los conceptos de aprendizaje que los
distintos autores han propuesto son tantos como teorias han sido elaboradas para
explicarlo, ¢significa esto que habria tantas DA como conceptos tengamos del
aprendizaje? Probablemente, €éste no seria el modo mas adecuado de avanzar en nuestra
comprension de las DA. Por ejemplo, como ha sugerido Tolman (1949), una forma de
superar las diferencias tedricas acerca de la naturaleza del aprendizaje es proponer la
existencia de diversas clases de aprendizaje, para cada una de las cuales quiza sean mas
adecuadas una teorias que otras. Esta propuesta seria la mas apropiada, a nuestro juicio,
cuando nos planteamos la relevancia que puedan tener las teorias del aprendizaje en
relacion a dominios especificos de aprendizaje que se realizan en un contexto formal. Sin
embargo, aunque somos conscientes de que un analisis sistematico del aprendizaje no se
encuentra en la agenda propia de esta disciplina cientifica, ya que de esto se ocupan otras
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ramas de la psicologia (v. g., psicologia del aprendizaje, especialmente la que adopta una
perspectiva cognitiva), si somos de la opmnion de que el estudio de codmo aprendemos los
seres humanos ha de ser un marco de referencia necesario para poder avanzar en nuestra
comprension de la naturaleza especifica de las DA. Por ello, intentaremos en lo sucesivo
mas que describir teorias del aprendizaje establecer ese marco general sobre las distintas
concepciones del aprendizaje que nos ofrecen los paradigmas surgidos en el campo de la
Psicologia. Esta primera referencia nos permitird establecer un mejor vinculo entre el
estudio sobre el aprendizaje (entiéndase aprendizaje escolar) y las teorias sobre DA que
hasta ahora se han formulado.

4.1. Componentes del aprendizaje

Toda situacion de aprendizaje puede analizarse a partir de los siguientes
componentes basicos (Gagné, 1985; Pozo, 1990): 1) resultados del aprendizaje o
contenidos, que se refieren a lo que se aprende o lo que cambia como consecuencia del
aprendizaje. Recientemente, Pozo (1996) ha propuesto una clasificacion basada en
cuatro resultados principales de aprendizaje (conductuales, sociales, verbales y
procedimentales) que se subdividen a su vez en otras tres categorias cada uno, dando
lugar a un total de doce resultados o productos distintos del aprendizaje humano. En
relacion a los resultados conductuales, estarian el aprendizaje de sucesos y conductas, asi
como de teorias implicitas. En relacion al aprendizaje social, se distingue entre el
aprendizaje de habilidades sociales, de actitudes y de representaciones sociales. En el
aprendizaje verbal, estaria el aprendizaje de informacion verbal, de comprension de
conceptos y de cambio conceptual. Y, en relacion al aprendizaje de procedimientos,
aprendizaje de técnicas o secuencias de acciones realizadas de modo rutinario para
alcanzar siempre el mismo objetivo, aprendizaje de estrategias para planificar, tomar
decisiones y controlar la aplicacion de las técnicas para adaptarlas a las necesidades
especificas de cada tarea, y estrategias de aprendizaje o control sobre nuestros propios
procesos de aprendizaje, 2) los procesos del aprendizaje, referido a los mecanismos
cognitivos que son responsables de que se produzcan tales cambios. Al respecto, Pozo
(1996) destaca como principales procesos auxiliares del aprendizaje la motivacion (1. e.,
atribucion, expectativas, etc.), atencion (i. e., selectiva, sostenida), recuperacion y
transferencia (v. g., memoria de trabajo, y conciencia y controlde los propios
mecanismos de aprendizaje, 1. €., metacognicion), y 3) las condiciones del aprendizaje,
que hacen posible que se pongan en funcionamiento estos mecanismos cognitivos.
Finalmente, en cuanto a las variables mas importantes que pueden considerarse al
restablecer las condiciones del aprendizaje, Pozo (1996) destaca la cantidad de practica y
su distribucion temporal (i. e., distribuida vs. intensiva), tipo de practica (i. e., repetitiva
vs. reflexiva), e interaccion y cooperacion entre los alumnos.

En lo sucesivo, vamos a centrarnos mas especificamente en las distintas
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concepciones del aprendizaje desde una perspectiva paradigmatica.

4.2. Enfoques o paradigmas en el estudio del aprendizaje

La mayoria de las teorias psicologicas del aprendizaje que se han formulado tienen
su fundamento en corrientes filoséficas de pensamiento. De entre los tres grandes
enfoques sobre el origen del conocimiento que ha establecido Richardson (1988):
racionalismo, empirismo y constructivismo, "solo los dos ultimos han dado lugar a
verdaderas teorias psicologicas del aprendizaje" (Pozo, 1996: 52). Apoyandonos en este
ultimo autor, que ha revisado recientemente los distintos acercamientos al aprendizaje
desde las distintas tradiciones filosoficas, vamos a tratar de sintetizar el panorama actual
de la ciencia psicologica respecto al aprendizaje.

4.2.1. lunatismo y modularismo

Desde la perspectiva racionalista, se niega la relevancia del aprendizaje, ya que son
las ideas puras y no la experiencia las que nos proporcionan las categorias fundamentales
del conocimiento. En este sentido, se atribuye al conocimiento un caricter innato e
inerte, de ahi que no aprendemos nada nuevo, lo que hacemos es reflexionar, usar la
razon para descubrir esos conocimientos innatos que se encuentran dentro de nosotros
sin saberlo. De hecho, las posiciones racionalistas contemporaneas en psicologia como
las de Chomsky (1980) y Fodor (1983) vienen a insistir en la irrelevancia del aprendizaje
como proceso psicologico. Las propuestas innatistas de inspiracion chomskiana asumen
que la esencia de lo que significa ser humano estd genéticamente predeterminada, y el
término "aprendizaje" llega a cobrar desde algunas posiciones radicales connotaciones
negativas (ver Piatelli-Palmarini, 1989). Incluso Fodor viene a ser el mas radical al
afirmar que "no sélo no existe ninguna teoria del aprendizaje sino que, en cierto sentido,
no podria existir ninguna" (Fodor, 1979: 188, trad. cast.). Para este autor la mente posee
una arquitectura con especificaciones innatas relativamente fijas, es decir, la mente esta
compuesta por "modulos" o sistemas de datos de entrada genéticamente especificados,
de funcionamiento independiente y dedicados a propositos especificos. La informacion
que procede del exterior pasaria primero por un sistema de transductores sensoriales que
se encargan de transformar los datos a un formato que pueda procesar cada sistema
especializado de entrada. Cada sistema de entrada produce datos de un formato
adecuado para el procesamiento central de dominio general. En este sentido, se considera
que los moédulos estdn preestablecidos, que poseen una arquitectura nerviosa fija, que
son especificos de cada dominio, autdbnomos y automaticos, y que se activan por el
estimulo pero que son insensibles a las metas cognitivas de los procesos centrales. No es
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nuestra intencion extendernos mas en los argumentos que sostiene este autor, los cuales
se encuentran recogidos en algunas de sus obras que han sido traducidas al castellano (v.
g., Fodor, 1968, 1975, 1983).

En definitiva, el punto de vista modular e mnatista defiende que los procesos
psicologicos son procesos de dominio especifico, es decir, que hay estructuras
innatamente especificadas que restringen el procesamiento de la informacion que se
recibe. Por tanto, el aprendizaje se considera un proceso guiado innatamente. Sin
embargo, una teoria alternativa con implicaciones importantes para el aprendizaje en el
ambito educativo es la teoria de la "redescripcion representacional”. Asi, KarmiloffSmith
(1994) sugiere que la descripcion fodoriana del funcionamiento "encapsulado" de los
modulos se centra sobre todo en el procesamiento "en directo" pero apenas analiza el
cambio ontogenético para admitir la posibilidad de creacion de modulos de nueva
creacion (v. g., lectura). Se establece, ademas, la distincion entre la nocion de modulo
predeterminado y proceso de modularizacion, que tendria lugar como producto del
desarrollo, teniendo en cuenta la plasticidad del desarrollo temprano del cerebro.

4.2.2. Asociacionismo

Opuesto al racionalismo se situa el empirismo. Desde esta perspectiva, el origen del
conocimiento estaria en la experiencia sensorial, que nos permite formar ideas, a partir de
la asociacion entre las imagenes proporcionadas por los sentidos. Se entiende que al
nacer somos una "tabula rasa" y que a través de la experiencia se van formando las ideas
que son las que constituyen el verdadero conocimiento. De esta tradicion filosoéfica se
derivan fundamentalmente teorias psicoldgicas que apuestan por una concepcion del
aprendizaje como un proceso asociativo. Uno de los primeros acercamientos al
aprendizaje desde una concepcion empirista ha sido el conductismo, que lo ha
conceptualizado como adquisicion de respuestas. En este contexto, "aprender consiste en
registrar mecanicamente los mensajes informativos dentro del almacén sensorial, de
suerte que las impresiones sensoriales caracterizan la base de todo conocimiento, incluso
del conocimiento complejo que podria reducirse a sus elementos componentes" (Beltran,
1993: 17). Algunos de los principios que caracterizan a este tipo de teoria psicologica son
que se acenttia la importancia de las experiencias ambientales inadecuadas como
responsable principal de la conducta, que la historia del nifio es importante en la
formacion de la conducta, que son fundamentales las oportunidades del aprendizaje y el
refuerzo, y que toda conducta se aprende y el aprendizaje tiene lugar como resultado del
refuerzo o castigo. En este sentido, Skinner (1957) sugeria que si se realiza una adecuada
programacion de los objetivos y de las tareas, y ello se acompania de técnicas de
aprendizaje especificas y de un programa de refuerzos adecuado el resultado serd un
aprendizaje eficaz. En definitiva, y de acuerdo con el positivismo l6gico, compartido por
el conductismo, todo el aprendizaje podia reducirse a unas pocas leyes objetivas y
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universales.

Como sugiere Pozo (1996) el conductismo ha sido el intento mas sistematico de
elaborar una teoria psicologica del aprendizaje y el rechazo de este modelo ha sido
debido mas al apellido "conductual" que al sustantivo "asociacionismo".

4.2.3. Cognitivismo

Segiin el paradigma cognitivo el alumno es un sujeto activo procesador de
informacion que posee competencia cognitiva para aprender y solucionar problemas, y
dicha competencia debe ser desarrollada usando nuevos aprendizajes y habilidades
estratégicas (Hernandez, 1998). Esta competencia cognitiva se podria desglosar de la
siguiente forma (Genovard y Gotzens, 1990; Pozo, 1990): a) procesos basicos de
aprendizaje, que incluyen los procesos de atencion, percepcion, codificacion, memoria y
recuperacion de la informacion, b) base de conocimientos, que abarca los conocimientos
previos que posee el alumno de tipo declarativo (hechos, conceptos y explicaciones) y
procedimental (habilidades, destrezas), c) estilos cognitivos y atribuciones, d)
conocimiento estratégico, y e) conocimiento metacognitivo.

Veamos, a continuacion, un breve esbozo de como se conceptualiza el aprendizaje
por las distintas tendencias que cabe indentificar en el enfoque cognitivo

A) Constructivismo

Los origenes filosoficos del constructivismo se atribuyen a la teoria del conocimiento
elaborada por Kant en el siglo XVIII. "Se asume el papel esencial del aprendizaje, como
producto de la experiencia, en la naturaleza humana. En este punto el constructivismo se
acerca a las posiciones empiristas, ya que se aprende de la experiencia, pero se aleja
radicalmente de ellas al defender que ese aprendizaje es siempre una construccion y no
una mera réplica de la realidad" (Pozo, 1996: 61). Se diria que el constructivismo es ante
todo una posicion epistemoldgica, es decir, referente a como se origina y también a como
se modifica el conocimiento (Delval, 1997).

Aunque son multiples las definiciones acerca del constructivismo, existe una serie de
principios que caracterizan a las teorias psicologicas vinculadas a esta tradicion filosofica
de pensamiento. De acuerdo con Poplin (1988b) y Harris y Graham (1994) uno de estos
principios es que el aprendizaje es conceptualizado como un proceso de construccion
activa del conocimiento por parte del sujeto; que el mejor predictor de lo que
aprendemos es el conocimiento previo que ya poseemos, ya que constituye el punto de
partida para la construccion de nuevos aprendizajes; y que el sujeto que aprende es un
sujeto que desempefia un papel activo, auto-regulandose mientras construye el
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significado a través de la interaccion con el mundo externo que percibe.

En este sentido, en cuanto a la naturaleza del propio proceso de construccion del
conocimiento, se han planteado diferentes posturas (Moshman, 1982): 1) un
constructivismo endogeno, que queda reflejado en la teoria piagetiana que establece una
clara distincidn entre procesos internos y condiciones externas en la construccion del
conocimiento. En este caso, el organismo es visto como el centro fundamental de toda
actividad en la construccion de nuevos conocimientos mas que el ambiente. La metafora
utilizada en este tipo de constructivismo es el organicismo, 2) un constructivismo
exogeno que se refleja en algunas teorias cognitivas del aprendizaje y de procesamiento
de la informacion, y que se han aproximado mas a un constructivismo mas endogeno
debido a que han integrado la idea de concebir al sujeto como desempefiando un papel
activo en interaccion reciproca con el ambiente sobre el que ejerce una influencia. La
metafora empleada en este tipo de constructivismo es el mecanicismo, y 3) un
constructivismo dialéctico que se refleja en la teoria vygotskiana, que propone el
concepto de escenario sociocultural o de comunidad de practica integrando, de modo
indivisible, lo interno y lo externo del proceso constructivo; esto es, las perspectivas tanto
exogena como endogena. El proceso de construccion estaria ligado al rol que las personas
asumen en la interaccion. La metafora utilizada es el contextualismo.

Nos centraremos ahora en la descripcion de cada una de estas posturas:

» Enfoque piagetiano

Los origenes de la teoria constructivista se sitian en la tercera década del presente
siglo y se encuentran en los primeros trabajos realizados por Jean Piaget sobre la logica y
el pensamiento verbal de los nifios (Herndndez, 1998). Piaget tratdé de explicar los
progresos en el conocimiento que se producen durante el desarrollo, siendo una de sus
principales preocupaciones los procesos internos que tienen lugar en el sujeto.

Como ha sefialado Castorina (1989, citado en Hernandez, 1998) en la postura
constructivista psicogenética se acepta la indisolubilidad del sujeto y el objeto en el
proceso de conocimiento; esto es, el sujeto, al actuar sobre el objeto, lo transforma y a la
vez se estructura a si mismo construyendo sus propios marcos y estructuras
interpretativas.

A la hora de sintetizar la concepcion del aprendizaje que subyace a esta teoria
tomaremos algunas de las ideas revisadas por Hernadndez (1998). En la perspectiva
piagetiana se ha establecido la distincion entre dos tipos de aprendizaje: el aprendizaje en
sentido amplio (desarrollo) y el aprendizaje en sentido estricto (aprendizaje). En general,
aunque en el contexto de la teoria se hace referencia a que existe una influencia reciproca
entre ambos, no obstante, la teoria ha dedicado una especial atencion al desarrollo. Como
ha sefialado Delval (1997: 31) "la teoria de Piaget no es una teoria de los factores que
aceleran o retrasan el desarrollo, no es una teoria de los determinantes del desarrollo,
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sino del desarrollo mismo". Se considera que el desarrollo cognitivo determina lo que
podra ser aprendido y, en este sentido, en la escuela de Ginebra los primeros trabajos se
centraban precisamente en analizar si era posible aprender y en qué condiciones de las
estructuras logicas, y si esto implicaba mecanismos parecidos a los demostrados en las
coordinaciones operatorias propias del desarrollo. Mas tarde, a través de los trabajos
sobre las relaciones entre aprendizaje y desarrollo cognitivo encabezados por Inhelder, se
profundizaba sobre cuestiones relativas a "los mecanismos de construccion cognitiva”,
sobre todo en los momentos cruciales de transicion entre un estadio y el siguiente. Los
resultados de estas investigaciones han sido resumidos por Coll y Marti (1990): a) se
demuestra que es posible adquirir nociones operatorias por medio de sesiones de
aprendizaje, b) el aprendizaje operatorio depende de la disposicion cognitiva iicial de los
sujetos (el nivel de desarrollo logrado), ¢) las actividades que demostraron mejores
resultados en la adquisicion de nociones operatorias fueron las que implicaban
experiencias de tipo logico-matematico (los ejercicios operatorios), y d) la induccion de
conflictos cognitivos en los sujetos provoca la dinamizacidon de los procesos de
equilibracion que conducen a su vez a progresos en la construccion operatoria.

Estos trabajos han puesto de manifiesto como los partidarios de las posiciones de la
Escuela de Ginebra han llegado a preocuparse por la influencia del medio sobre el
desarrollo cognitivo y han estudiado esa influencia a partir de una concepcion
interaccionista (Marchesi ef al., 1983).

Sin embargo, los trabajos de la Escuela de Ginebra han ido tomando otra direccion a
partir de las numerosas criticas que han recibido. Parte de esas criticas provienen de
autores neopiagetianos (v. g., teoria de los operadores constructivos de Pascual-Leone,
1978; teoria de los automatismos de Case, 1978) influidos por el procesamiento de la
informacion. La teoria piagetiana se ha centrado fundamentalmente en analizar la
competencia cognitiva de los sujetos en desarrollo pero no de los procesos implicados en
la actuacion. A juicio de Pascual-Leone (1978, 1980) el analisis piagetiano del sujeto no
nos dice nada acerca de la actividad interna del sujeto cuando esta resolviendo una tarea
porque es una teoria puramente estructural. De ahi, que desde la perspectiva
neopiagetiana se ha concedido una especial importancia al andlisis de tareas como una
herramienta que permite representar la actuacion del sujeto para resolver un problema
determinado. Como ha sefialado Rodrigo (1983: 234) "el andlisis de tareas pretende
descubrir, por procedimientos empiricos, los componentes cognitivos que subyacen a la
resolucion de un determinado tipo de tarea. Se parte de un modelo tedrico de los
procesos cognitivos y se manipulan las variables de tarea que supuestamente afectan
selectivamente a cada uno de estos procesos. La comprobacion empirica del efecto
significativo de una variable de tarea sobre el rendimiento, se interpreta como una
constatacion de la presencia del proceso cognitivo hipotéticamente asociado a ésta".

Ademas, algunos datos empiricos son utilizados por tedricos neopiagetianos para
criticar tanto la idea de estadios como de los desfases. Carretero (1983) los resume del
siguiente modo:
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1. Las tareas cuya resolucion es caracteristica de un estadio determinado no son
resueltas por los mismos sujetos a la misma edad, sino que se encuentran
desfases de varios afios.

2. Utilizando una misma tarea en diferentes versiones, se encuentran diferencias
en su adquisicion por los mismos sujetos, lo que indica que el contenido o
contexto de la tarea y no solo su estructura influye sobre su dificultad.

En definitiva, una de las principales aportaciones que cabe destacar, entre otras, de
este nuevo enfoque del estudio del aprendizaje, ha sido el postular una relacion entre la
mejora que se produce con la edad en la capacidad de procesar informacion y el
desarrollo operatorio tal y como se ha estudiado en las tareas piagetianas.

* Enfoque vygotskiano

Aunque algunos autores califican la teoria vygotskiana como constructivista (v. g.,
Moshman, 1982) otros, en cambio, consideran que esta teoria no estudia en detalle los
procesos internos que tienen lugar en el sujeto, y, por lo tanto, no seria una teoria
constructivista (Delval, 1997). En esta teoria se concede un papel especial a lo social en
el desarrollo psicoldgico. Esto se puede entender si tenemos en cuenta la influencia del
materialismo dialéctico, como corriente filosofica de pensamiento, en los postulados
tedricos y metodologicos propuestos en la teoria vygotskiana (Delval, 1997; Herndndez,
1998). Para Vygotski el problema epistemologico de la relacion entre el sujeto y el objeto
de conocimiento se resuelve con un planteamiento interaccionista dialéctico en el que
existe una relacion de indisociacion, de interaccion y de transformacion reciproca iniciada
por la actividad mediada del sujeto. En el planteamiento vygotskiano intervienen dos
formas de mediacion social: a) la intervencion del contexto sociocultural en un sentido
amplio (los otros, las practicas socioculturalmente organizadas, etc.), y b) los artefactos
socioculturales que usa el sujeto cuando conoce al objeto. Asi, es el medio sociocultural
el que pasa a desempefiar un papel esencial y determinante en el desarrollo del psiquismo
del sujeto (en ese sentido se adhiere al materialismo dialéctico) pero en definitiva éste no
recibe pasivamente su influencia, sino que activamente la reconstruye.

Vygotski (1979) considera que el sujeto utiliza instrumentos de naturaleza
sociocultural al actuar sobre su objeto, y que pueden ser de dos tipos: las herramientas y
los signos. Cada uno de estos instrumentos orienta de un modo distinto la actividad del
sujeto. Mientras que las herramientas producen, sobre todo, transformaciones en los
objetos, en cambio, los signos producen cambios en el sujeto que realiza la actividad. El
sujeto a través de la actividad mediada, en interaccion con su contexto sociocultural y
participando con los otros en practicas socioculturalmente constituidas, reconstruye el
mundo sociocultural en que vive; al mismo tiempo tiene lugar su desarrollo cultural en el
que se constituyen progresivamente las funciones psicologicas superiores y la conciencia.
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En la teoria vygotskiana el desarrollo humano debe entenderse como un proceso
dialéctico de internalizacion de la cultura provista por un contexto sociohistorico
determinado. La participacion del nifio en escenarios y en actividades socioculturales
organizadas, con la intervencion y el apoyo de los otros mdas aculturados, le permite
apropiarse activamente de los distintos instrumentos fisicos y psicologicos que en dicho
contexto sociocultural se consideran valiosos (Rogoff, 1993). Por otra parte, otro
concepto medular del enfoque sociocultural es la zona de desarrollo proximo (ZDP).
Este concepto es definido por Vygotski (1979: 133) como: "la distancia entre el nivel real
de desarrollo, determinada por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz".
Segin Moll (1993) a través de este concepto cobrd importancia también el estudio de la
mediacion pero en contextos sociales, esto significa un viraje en el enfoque que consiste
en moverse del estudio de la mediacion de signos hacia el estudio de la mediacion social.

En definitiva, este tipo de teorias defiende que el aprendizaje es algo que se produce
entre personas, como consecuencia de la interaccion de los aprendices entre si o de los
aprendices con los maestros (Coll, 1990; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995). Se
concede una gran importancia a las mediaciones que llevan a cabo los adultos para
apoyar esos procesos de construccion de los alumnos. Para los partidarios del enfoque
sociocultural del aprendizaje, el conocimiento se adquiere y se cambia en el marco de
comunidades de aprendizaje, que definen no so6lo las metas y el sentido de las tareas sino
también una conciencia reflexiva de las mismas (Brown y Campione, 1994).

Para el socioconstructivismo lo que hay que analizar es el proceso social mediante el
que se construye el conocimiento, mas que los procesos internos del sujeto. Hay que
estudiar el conocimiento "socialmente situado" ya que los procesos de aprendizaje se
entrelazan de tal modo con los contextos sociales en que se originan que dificilmente
pueden desvincularse de ellos (Lacasa, 1994).

Sin embargo, muchos dudan de que este enfoque haga aportaciones especificas al
estudio de los procesos de aprendizaje, es decir, a la forma en que aprendemos las
personas, mas alld de situar esos procesos en un contexto social (Delval, 1994). "La
aportacion substantiva del enfoque sociocultural estaria vinculada mas al disefio de
condiciones practicas para el aprendizaje que al estudio de los procesos mediante los que
tiene lugar. Nos dice como podemos influir socialmente sobre esos procesos y hasta
cierto punto cambiarlos mediante la nstruccion con objeto de facilitar el acceso a la
nueva cultura del aprendizaje, pero el punto de partida debe ser el propio funcionamiento
de la mente humana como sistema de conocimiento y aprendizaje" (Pozo, 1996: 110). A
esto habria que afiadir que "el concepto de ZDP no es mas que una metafora de escaso
poder explicativo mientras no se pueda explicar de qué depende la amplitud de esa zona
en cada sujeto" (Delval, 1997: 32).
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B) Procesamiento de la informacion

La teoria de procesamiento de la informacion se inserta en la tradicion racionalista
de la filosofia que otorga cierta preponderancia al sujeto en el acto de conocimiento
(Gardner, 1987; Pozo, 1987). El planteamiento epistemologico considera que el sujeto
elabora las representaciones y entidades internas (ideas, conceptos, planes, etc.) de una
manera esencialmente individual. El sujeto es un agente activo cuyas acciones dependen
en gran parte de las representaciones o procesos internos que €l ha elaborado como
producto de las relaciones previas con su entorno fisico y social. La aparicion del
enfoque cognitivo del procesamiento de informacion es una consecuencia de una serie de
influencias (de Vega, 1984; Gardner, 1987): 1) las criticas surgidas al paradigma
conductista, en el que se cuestiona la concepcion epistemoldgica y metodoldgica del
enfoque conductual, 2) los avances tecnologicos provenientes del campo de las
comunicaciones y la informatica, y 3) la aparicion en el campo de la lingiiistica de la
gramatica generativa de Chomsky, como propuesta alternativa para describir y explicar
un proceso cognitivo complejo, como el lenguaje, a través de un sistema de reglas.

Este nuevo enfoque retoma el lenguaje de los ordenadores e incorpora un
planteamiento tedrico-metodoldgico basado en la "metafora del ordenador". Se sustituye
el concepto clave de "significado" por el de "informacion" y, de esta forma, la idea
conceptual de la construccion de los significados, como actividad fundamental del acto
cognitivo, se abandona para ser sustituida por otra que se centra en el procesamiento o
tratamiento de la informacion. Asi pues, desde esta perspectiva tedrica, se considera al
individuo como un procesador de informacion, de ahi que se concede una especial
importancia al estudio de los procesos, operaciones y estrategias que se llevan a cabo
para la adquisicion y aplicacion de los conocimientos. La mente humana, al igual que los
ordenadores, tiene un componente fisico o hardware y un componente funcional o
software. Pero la naturaleza fisica del hardware es irrelevante para comprender los
procesos de computo. El cerebro seria otro sistema de cémputo cuyas peculiaridades
biologicas no tendrian demasiada importancia: sélo el programa o los programas que
ejecuta el cerebro serian dignos de interés. Este planteamiento funcionalista permitio un
avance considerable de la Psicologia Cognitiva, ya que el analisis de la "arquitectura
funcional" del sistema no tuvo que esperar a desentraar la "arquitectura cerebral". Se
podia tratar de desvelar como funciona la memoria a corto plazo, por ejemplo, sin
preocuparse de la circuiteria cerebral responsable de ella (De Vega, 1984, 1998).

Con el desarrollo del cognitivismo, el aprendizaje pasé a ser un tema cuasi marginal
en la psicologia (Mayor, Suengas y Gonzalez, 1993). Asi, por ejemplo, en el contexto de
las teorias simbolicas clasicas, inspiradas en la metafora del ordenador, el aprendizaje y el
desarrollo llegaron a estar un poco abandonados. De hecho, el paradigma simbolico-
computacional (S-C) surgi® como una extension natural de las tecnologias
computacionales y conceptualiza el sistema cognitivo humano como un mecanismo de
representacion del conocimiento. En este sentido, se plantea que lo que llamamos
"mente" o "funciones mentales" se reduce a la aplicacién de computos a representaciones

94



simbolicas. Esto sugiere que los procesos mentales se pueden estudiar con un nivel de
explicacidn mecanicista: el del procesamiento de la informacion. Los simbolos, las reglas
sintacticas y los computos que subyacen a los procesos mentales son entidades
perfectamente mensurables, al igual que las nociones homoélogas que manejaban los
técnicos en ordenadores (De Vega, 1998). Las representaciones con las que trabaja la
mente humana se conservan y organizan en almacenes de memoria que junto a
mecanismos de adquisicion y cambio de las representaciones y otros procesos auxiliares
como la motivacion, la atencidn o la recuperacion de lo aprendido constituirian los
procesos de aprendizaje. Ademads, y siguiendo con la descripcion que hace De Vega
(1998) de esta teoria, se observa una cierta preferencia por los "sistemas modulares" de
procesamiento. La situacion ideal para este enfoque seria que la naturaleza hubiese
estructurado las funciones cognitivas en "moddulos" u 6rganos mentales bien separados,
que realizasen funciones especializadas e independientes unos de otros.

En definitiva, "desde esta posicion teorica se va a entender que los procesos
centrales del aprendizaje son los procesos de organizacion, interpretacion o comprension
del material informativo, ya que el aprendizaje no es una copia o registro mecanico del
material sino el resultado de la mterpretacion o transformacion de los materiales de
conocimiento" (Beltran, 1996: 61).

C) Conexionismo

En la explicacion del funcionamiento de la mente, un paradigma que pretende
substituir al paradigma simbolico-computacional es el conexionismo. Si la primera se
desarrolld siguiendo la metafora del ordenador, la segunda parece mas proxima a la
metafora del cerebro. El cerebro es un sistema bioldgico basado en un conjunto inmenso
de procesadores interconectados (las neuronas) que funcionan en paralelo y que se
comunican bioquimicamente, mediante una serie de neurotransmisores; el ordenador, por
el contrario, es un sistema electronico incomparablemente mas sencillo que el cerebro,
que realiza computos de forma serial utilizando, generalmente, un Unico
microprocesador. Sin entrar en el papel modulador de los neurotransmisores en la
cognicidon, la estructura de procesamiento en paralelo del cerebro marca, sin duda,
diferencias funcionales en relacion a los ordenadores digitales que ejecutan
secuencialmente un programa de software. No se puede pretender que las funciones de
un procesador paralelo y uno serial sean las mismas (De Vega, 1998).

Con el conexionismo se ha puesto un énfasis especial en el aprendizaje, y se han
llegado a establecer muchas similitudes entre las teorias asociativas clasicas y las redes
conexionistas multicapas. No obstante, estas ultimas son entendidas como sistemas
dinamicos no lineales que pueden aprender relaciones de una gran complejidad, y
producir formas sorprendentes de cambio, lo que representa un enorme avance con
respecto a las teorias asociativas clasicas (Carreiras, 1997).
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El conexionismo desarrolla modelos compuestos de un gran nimero de procesadores
(o nodos) interconectados y que funcionan en paralelo. Las neuronas individuales no
representan simbolos (no hay una neurona o conjunto de neuronas que correspondan al
simbolo "mesa"), mas bien es la pauta de actividad de grandes agrupaciones neuronales
distribuidas en el cerebro lo que corresponde a una representacion. El conexionismo trata
de estudiar como se adquieren estas pautas de activacidon de multiples unidades sub-
simbolicas y, en consecuencia, ofrece un andlisis de microprocesamiento en contraste con
el caracter "macro" del enfoque simbolico-computacional. Los sistemas conexionistas, al
igual que el cerebro, realizan multitud de computos en paralelo llevados a cabo por una
gran masa de unidades de procesamiento que operan simultdneamente. Ademas, se trata
de un procesamiento continuo a través de la red, muy diferente de la ejecucion
secuencial en pasos discretos de programacion propia del paradigma S-C (De Vega,
1998).

Una de las propiedades fundamentales de los modelos de red es que pueden
aprender. Riviere (1995) describe algunos ejemplos de modelos de aprendizaje que han
sido propuestos dentro de este contexto. Asi, por ejemplo, un "principio operativo" de las
redes que no exige que intervenga un tutor o maestro establece que cada vez que se
produce la transformacion conjunta del estado de dos unidades por transmision de
activacion (o disminucion de ella, en el caso de las conexiones inhibitorias) la conexion
entre ellas se fortalece: de lo contrario disminuye. Otros modelos de aprendizaje son los
llamados "modelos supervisados" del aprendizaje, que utilizan un sistema de
"propagacion retroactiva" por el cual se disminuyen los pesos de todas las conexiones
activadas en la red cuando el output de ésta no es el correcto, y se aumentan cuando lo
es. Los cambios en las redes que resultan de procesos de aprendizaje se pueden definir
de forma precisa, sobre todo cuando se entienden como vectores los conjuntos de
fuerzas de activacion de las unidades, o los pesos de sus interconexiones.

4.2.4. Humanismo

Tanto la filosofia existencialista como la corriente de la fenomenologia procedente
del continente europeo llegarian a ejercer una influencia en el desarrollo de este
paradigma (Hernandez, 1991). El paradigma humanista surge en EEUU poco después de
la mitad del presente siglo (Villegas, 1986). Aparece como alternativa al conductismo y al
psicoanalisis que predominaban durante la década de los cincuenta en ese pais (Maslow,
1978). Con el humanismo se pretendia desarrollar una nueva orientacion en la disciplina
psicologica que ofreciera un planteamiento anti-reduccionista en las explicaciones de los
procesos psicologicos atribuidos a factores externos (como lo sostenia el conductismo) o
a concepciones biologicistas de caracter innato (como en el caso del freudismo). Se trata
de un paradigma que engloba multiples tendencias donde podemos encontrar diferencias
de tipo tedrico-conceptual y metodologicas (Hernandez, 1998).
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En el contexto de este paradigma se entiende que la personalidad humana es una
organizacion o totalidad que estd en continuo proceso de desarrollo, y, por tanto, se
estudian los procesos integrales de la persona, en contraposicion al resto de los
paradigmas a los que se califica de atomistas, reduccionistas y mecanicistas (Martinez,
1981). Algunos de los supuestos fundamentales en que se basa este enfoque han sido
revisados por Hernandez (1998): a) el ser humano es una totalidad que excede la suma
de sus partes, b) el hombre posee un nucleo central estructurado (i. e., los conceptos de
persona, yo, o si mismo), c¢) el hombre tiende en forma natural hacia su autorrealizacion,
d) el hombre es un ser en un contexto humano, e) el hombre es consciente de si mismo y
de su existencia, f) el hombre tiene facultades para decidir, y g) el hombre es intencional.

En cuanto a la concepcion del aprendizaje que subyace a este paradigma, Rogers
(1978) ha sido uno de los humanistas que con mayor profundidad han analizado el
concepto de aprendizaje. El aprendizaje es significativo solamente cuando involucra a la
persona como totalidad (procesos afectivos y cognitivos) y se desarrolla de forma
experiencial (que se relacione con la personalidad del alumno). Por tanto, es importante
que el alumno vea los contenidos o conceptos que va a aprender como algo importante
para su desarrollo y enriquecimiento personal. A diferencia de otros paradigmas los
alumnos no son solamente seres que participan cognitivamente en las clases, sino
personas que poseen afectos, intereses y valores particulares.
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5

Perspectivas tedricas en el estudio de las
Dificultades de Aprendizaje

La explicacion de las DA constituye uno de los temas que mayor discusion ha
suscitado en el contexto de esta disciplina. Al respecto nos encontramos con posiciones
teoricas cuyas diferencias vienen determinadas fundamentalmente por concepciones
filosoficas opuestas, esto es, mecanicismo vs. contextualismo. Desde una posicion
mecanicista, nos encontramos con la perspectiva cognitiva desde la que se pretende basar
la ciencia de las DA partiendo de los modelos de procesamiento de la informacion, vy,
desde una posicion contextualista, nos encontramos con las teorias dialéctico-
contextuales (v. g., ecologica, socio-historica). A continuacion, trataremos de ofrecer una
descripcion de las principales perspectivas tedricas desde las que se ha tratado de abordar
el estudio de las DA.

5.1. Procesamiento de la informacion

Ya hemos mencionado que el enfoque cognitivo trata del estudio de cémo la
informacion es transformada, reducida, elaborada, almacenada, recordada y usada
(Newell, 1980). En este sentido, el enfoque basado en el procesamiento de la
informacion considera al individuo como un procesador de informacion, por lo que
adquiere especial importancia el estudio de los procesos, operaciones y estrategias para
adquirir y aplicar conocimientos. Los principales componentes que intervienen en dicho
procesamiento son: 1) un componente estructural, semejante al soporte fisico o hardware
del ordenador, donde la informacion se procesa en una determinada fase (v. g, memoria
sensorial, memoria a corto plazo, memoria a largo plazo), ) un componente de control
estratégico similar al software de un ordenador, que describe las operaciones que tienen
lugar en cada estructura o fase del sistema, y ¢) un componente ejecutivo por medio del
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cual las estrategias empleadas por el individuo son vigiladas y monitorizadas. Para poder
comprender la naturaleza de las DA es importante que se puedan identificar los distintos
componentes y etapas o fases que influyen en el rendimiento y el tipo de procesos
mentales que subyacen al rendimiento. El rendimiento de alumnos con DA estaria
relacionado directamente con operaciones de procesamiento de la informacion.

La serie monografica que publica la revista Journal of Learning Disabilities (ver
Swanson, 1987a) recoge una serie de articulos que resultan muy ilustrativos de la
aplicacion del enfoque simbolico-computacional a diferentes dmbitos académicos, tales
como la lectura (Samuels, 1987), la escritura (Gerber y Hall, 1987) y/o las matematicas
(Pellegrmo y Goldman, 1987). Swanson (1987a) analiza el contenido de estas
contribuciones, la mayoria de las cuales han tratado de dar respuesta a una serie de
cuestiones, tales como: 1) ;qué tipo de procesos mentales estan involucrados en tareas
académicas como la lectura, matemadticas, y escritura?, 2) ;como se relacionan estos
procesos con el funcionamiento neurologico?, 3) ;cudles son los procedimientos de
intervencion que mejor corrigen el trasvase de informacion, y qué procesos mentales
estan influenciados por tales intervenciones?, y 4) ;con qué tipo de tecnologia podemos
contar para ayudar a alumnos con DA a convertirse en mejores procesadores de la
informacion?

Asi, por ejemplo, Samuels (1987) presenta un modelo de lectura que incluye cuatros
elementos basicos: atencion, memoria visual, memoria fonologica, y memoria semantica.
A partir de aqui se formulan hipotesis respecto al fracaso en la lectura que experimentan
muchos nifios con DA. Algunos factores asociados a este fracaso podrian estar
relacionados con procesos atencionales (v. g., atencion selectiva, sostenida, etc.), o con la
descodificacion automatizada de las palabras, y el acceso al léxico. Por su parte,
Pellegrino y Goldman (1987) presentan un marco tedrico para la interpretacion de las DA
en matematicas, donde resaltan la importancia del conocimiento procedimental (i. e.,
conocimiento de reglas) y conocimiento declarativo (i. e., conocimiento de hechos) y
sugieren que en alumnos con DA se presentan deficiencias en ambos tipos de
conocimientos. De cara a la evaluacion e intervencion, seria necesario describir aquellos
componentes del procesamiento de la informacion que permiten un dominio de
conocimientos basicos en la memoria a largo plazo, estrategias eficaces, un conocimiento
procedimental que contribuye a un uso eficiente de recursos, y un conocimiento de las
estrategias que favorecen la resolucion de problemas verbales aritméticos. En el area de
la escritura, Gerber y Hall (1987) proporcionan una base teodrica sobre la que
conceptualizar este tipo de DA. A partir de este marco tedrico basado en la teoria de
procesamiento de informacion, estos nifios tienen dificultad en: a) retener las palabras en
la memoria a corto plazo el tiempo suficiente para poder representarlas o codificarlas, b)
identificar representaciones fonémicas de las palabras, y c¢) desarrollar heuristicos
suficientes para el desarrollo de la ortografia.

Swanson (1987b) sugiere que dentro del marco de esta teoria cognitiva la
interpretacion de las DA estd centrada en las distintas etapas de procesamiento de la
informacion tales como codificacion, organizacion, almacenamiento, recuerdo,
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comparacion y reconstruccion. Estas etapas también incluyen procesos de autoevaluacion
y regulacion de la conducta. El rendimiento se conceptualiza en términos de interaccion
entre procesos ejecutivos, de control y bagaje de conocimientos. Los mecanismos que
estan involucrados en esta interaccion se refieren a la organizacion y elaboracion de la
informacion, activacion hemisférica, conocimiento consciente de los propios procesos
cognitivos, y recursos atencionales. Otros procesos de dominio especifico en relacion con
el rendimiento académico incluyen reconocimiento de palabras, aplicacion de reglas,
fomulacion de heuristicos sobre como deletrear una palabra desconocida, y produccion
de algoritmos para la solucién de problemas en matematicas.

Swanson (1987b) ha revisado el contenido de estas publicaciones, y destaca los
comentarios y criticas que pasamos a enumerar a continuacion:

1. Si bien los modelos tradicionales de procesamiento de la informacion se han
centrado fundamentalmente en la velocidad de procesamiento y el uso de
tareas simples para poder controlar variables aisladas, sin embargo, esta serie
de articulos ha estado mucho mas interesada en enfatizar aspectos de la tarea
que incluyen estrategias o formas mas complejas de procesamiento, y no han
concedido especial importancia a la velocidad de las operaciones de
procesamiento mental. Desde una perspectiva instruccional, el tema de mayor
relevancia no seria tanto si la automaticidad en el procesamiento es susceptible
de aprendizaje en alumnos con DA, sino mds bien si estos alumnos pueden
llegar a coordinar distintos procesos mentales en relacion a una tarea o
dominio especifico de aprendizaje.

2. Otro tema de especial interés es el que hace referencia a la interaccion entre
nuestros conocimientos previos y la utilizacion de estrategias, ya que la
mayoria de los articulos no han puesto énfasis en ello. Es bien sabido que las
diferencias entre alumnos con DAy los que presentan un rendimiento normal,
estarian reflejando no solamente el uso de estrategias metacognitivas, sino
también diferencias en relacion a la informacion almacenada en la memoria a
largo plazo. En este sentido, las diferencias observadas pueden ser mas una
consecuencia de diferencias en las estructuras cognitivas previas al aprendizaje
mas que a diferencias basicas en procesos de regulacion. Por consiguiente, es
licito pensar que los alumnos con DA traen a la situacion de aprendizaje unas
estructuras de conocimiento que limitan el tipo de estrategias que podrian usar.

3.  Respecto a si las funciones de control ejecutivo son entrenables o no (i. e.,
estrategias de autorregulacion), en la mayoria de los articulos se ha sugerido
que estas funciones no son faicilmente entrenables, y que deben ser
gradualmente desarrolladas y automatizadas con el tiempo. Sin embargo, a
pesar de que es posible el entrenamiento en estrategias de repeticion,
elaboracion, organizacion, etc., en cambio, las funciones de control ejecutivo
incluyen la participacion de estructuras de conocimiento, y éstas emergen
lentamente a través de la escolaridad. Por ello, tal mecanismo no seria
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susceptible de entrenamiento directo. En cambio, una influencia positiva sobre
las funciones ejecutivas de control tiene lugar cuando el nifio puede
monitorizar o autorregular mecanismos de orden inferior (v. g., codificacion
fonologica). Por ello, se sugiere que este tipo de entrenamiento puede tener
una influencia indirecta sobre el funcionamiento ejecutivo.

4. Respecto a la validacion de los modelos de procesamiento de la informacién en
el campo de las DA, las tareas seleccionadas deberian identificar y aislar
componentes mentales que se correlacionen altamente con parametros de
rendimiento objetivable; esto es, que se tenga en cuenta el contexto en el que
tiene lugar el aprendizaje.

5. Otro de los aspectos criticos discutidos en los diferentes articulos hace
referencia a si los alumnos con DA se caracterizan por la presencia de
determinados patrones de procesamiento atipicos (i. e., deficiencias en el uso
de estrategias de control y autorregulacion) mas que por la presencia de
deficits especificos (1. e., deficiencias en la codificacion fonologica). Para
Swanson la teoria de procesamiento de informacion puede ofrecer un marco
de referencia para la identificacion de determinados patrones de
procesamiento comunes en todos los alumnos que son identificados con DA, y
en los diferentes dominios especificos de aprendizaje. Este tipo de enfoque
estaria en contradiccion con aquellos otros enfoques que buscan la existencia
de déficits especificos. Swanson sugiere que ciertos patrones de
procesamiento son comunes en nifios que tienen DA. Este autor opina que,
para realizar con éxito una tarea, los sujetos con DA tienen ademas que saber
seleccionar, de un repertorio de estrategias, un plan de accion que les ayude a
realizar con éxito las tareas, para lo cual deberdn tener la suficiente
informacion y los conocimientos necesarios y adecuados de sus propios
recursos cognitivos. En este sentido, las DA no son so6lo una deficiencia en un
area o proceso cognitivo determinado, sino que existe una coordinacion
deficiente o inadecuada entre los diversos componentes que se hallan
implicados en dicho procesamiento. Los alumnos con DA experimentan
dificultades en el uso de estrategias de autorregulacion, tales como
planificacion, control y evaluacion. De ello Swanson concluye que si nos
centramos en el analisis de deficiencias aisladas (i. e., deficiencias en
procesamiento especifico) no llegaremos a apresar los auténticos problemas
que presentan estos alumnos. Esto es, las DA pueden ser el resultado de una
falta de coordinacion de procesos mentales mas que de un tipo de deficiencia
de procesamiento especifico.

6. El maestro es visto como una persona que actua como modelo e interrogador
del pensamiento estratégico de los nifios, asi como un ingeniero que disefia
actividades instruccionales que influyen sobre el uso de estrategias por parte
del nifio. En la medida en que la conducta autorregulatoria llega a ser mas
internalizada, el nivel de participacion del maestro disminuye.
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7.  Se sugiere que en dominios de aprendizajes tales como la lectura, escritura y

matematicas, se requiere una cierta automatizacion de determinadas
habilidades.

5.2. Perspectiva interactiva o ecologica

Las DA han sido explicadas como deficiencias que se presentan en un area escolar
especifica, de modo que las distintas teorias se han concentrado en problemas asociados
al lenguaje oral, lenguaje escrito y a problemas perceptivo-motores (Wiederholdt, 1974).
Hay autores que sugieren que muchas de las teorias que vinculan las DA a déficits
perceptivos, lingliisticos, atencionales y de memoria, no han sido satisfactorias al no
ofrecer una perspectiva integradora y amplia (Kavale y Forness, 1986). La hipotesis del
déficit atencional de Ross (1976), hipodtesis del déficit verbal de Vellutino (1979),
aprendiz "mactivo" de Torgesen (1977), integracion de informacion de Senf (1972) no
han llegado a apresar del todo el fenomeno. La mayoria de las descripciones que ofrecen
estas teorias carecen de poder explicativo y han fracasado en ofrecer una vision mas
amplia, ya que la DA como constructo posee mdas bien una estructura compleja
multivariada.

Un acercamiento mas realista seria la elaboracidon de modelos interactivos para
conceptualizar las DA como resultado de tres tipos de variables: variables del sujeto,
variables del ambiente y variables instruccionales, situacionales o de la tarea (Kavale y
Forness, 1986) lo cual no implica rechazar los modelos o teorias hasta ahora elaboradas,
ya que el principal problema se presenta cuando se pretenden utilizar como inico marco
de referencia tedrico-explicativo de la naturaleza de las DA. Turnure (1985, 1986)
sugiere que un andlisis del desarrollo normal y desviado debe contemplar varias
dimensiones interactivas: las caracteristicas del aprendiz (su conocimiento), habilidades,
las actividades de aprendizaje (i. e., repeticion, atencion), la naturaleza de la tarea
(reconocimiento, transferencia), la naturaleza de los materiales, y las actividades del
agente instruccional. También el modelo contextual del aprendizaje de Jenkins (1979),
descrito en su ya clasico "tetraedro del aprendizaje", propone que el resultado del
aprendizaje puede ser conceptualizado como la consecuencia de cuatro tipos de factores
y la forma en que éstos interactuan en el proceso de aprendizaje: 1) naturaleza de los
materiales del aprendizaje (i. e., tipos y caracteristicas de la informacioén por aprender, y
formato en que ¢€sta se proporciona), 2) demandas de las tareas (1. e., reconocimiento,
elaboracion, etc.), 3) caracteristicas del aprendiz (i. €., nivel de desarrollo, conocimientos
previos, estrategias metacognitivas, motivacion, etc.), y 4) actividades de aprendizaje (1.
e., acciones que puede realizar el sujeto para aprender o estrategias de aprendizaje del
material, tarea y actividades en las que estd involucrado el individuo). Por tanto, esta
perspectiva rechaza la posibilidad de caracterizar las DA como una propiedad exclusiva
de la persona ya que en esta ultima no se contempla la naturaleza contextual de las DA.
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De hecho, la critica al concepto "Dificultades de Aprendizaje" recogida en el libro de
Geral Coles en 1987 The learning mystique: A critical look at "learning disabilities"
llegd a generar una fuerte controversia en el campo de estudio de las DA, llegindose a
publicar un monografico de la revista Journal of Learning Disabilities (ver Adelman,
1989a) en torno a la discusion de estos temas, y que vamos a tratar de resumir en las
paginas que siguen.

Coles a través de su articulo Excerpts from the learning mystique: A critical look at
"learning disabilities” (1989) nos presenta una teoria de la "interactividad" o ecologica
que intenta explicar las DA teniendo en cuenta el tipo de interacciones en que se
desenvuelve el individuo. En este sentido, conviene previamente delimitar el contenido al
que hace referencia esta expresion tal y como es entendida por este autor.

En Psicologia, el término interactividad se usa para referirse a las relaciones entre
los individuos, o a las relaciones entre individuos y situaciones, o entre padres e hijos, o
entre los estudiantes y la instruccidon que reciben en el aula, etc. Por ejemplo, un enfoque
basado en la interaccion se refleja en aquellos estudios que han probado la hipotesis de
que "el fracaso académico que experimenta un nifio con DA resulta de la interaccion
entre el modo en que procesa la informacion y las demandas de procesamiento de
informacion de los métodos de ensefianza usados en su aula" (Conner, 1983: 23). Otro
enfoque basado en la interaccion ha sostenido que el proceso lector consiste en una
interaccion entre el lector, las diferentes clases de informacion en el material (tales como
informaciéon semantica, sintactica, etc.) y el contexto general en el cual el material es
leido (Rumelhart, 1977). Otros muchos enfoques interactivos en psicologia también
muestran, en palabras de Bronfenbrenner (1979), una "asimetria marcada" que se centra
sOlo en la persona. Se considera el ambiente como un contexto pasivo, y el sujeto activo
interactia y extrae del ambiente lo que necesita para el aprendizaje. Un ejemplo seria la
teoria de Piaget, donde la interaccion se refiere a la descripcion de relaciones que se
establecen dentro de un mismo individuo.

Sin embargo, con la incorporacion del enfoque ecologico al campo de la Psicologia,
el término "interactividad" adquiere un significado diferente y con ello se viene a plantear
una forma distinta de abordar el estudio del entorno o ambiente y de como éste influye
sobre el comportamiento humano (Clemente, 1996). Con esta perspectiva teorica, el
desarrollo humano es producto de la interaccion del organismo humano en desarrollo con
su ambiente. Si bien se atribuye a la Escuela de Kansas las primeras aportaciones en el
ambito de lo que se daria en denominar Psicologia Ecoldgica, en la teoria ecologica de
sistemas propuesta por Bronfenbrenner (1979) la persona en desarrollo es vista como un
ser activo, proposicional, que interactia de forma reciproca, bidireccional con su
ambiente. Con respecto a la idea de ambiente, las principales diferencias entre
Bronfenbrenner y lo que ha defendido la Escuela de Kansas serian, en opinion de
Hernandez (1996), en amplitud, contenido y estructura. En amplitud porque la teoria
ecologica de sistemas no sélo toma en consideracion los entornos en los que figuran las
personas en desarrollo, sino también aquellos otros entornos que, de forma indirecta, le
afectan significativamente. En contenido, porque lo importante en la descripcion del
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ambiente no son las propiedades fisicas, objetivas, sino el significado que adquieren
dichas propiedades para las personas que habitan en €l. En estructura, porque mas que
considerar el ambiente como una estructura en la que se producen sinomorfismos entre el
sujeto y su unico entorno, lo concibe como una estructura multiple de entornos en
interaccion, en cada uno de los cuales participan, a su vez, multiples personas igualmente
en interaccion.

En definitiva, para Bronfenbrenner, el ambiente consta de estructuras concéntricas:
microsistemas (patrén de actividades, sistemas, etc., propias de un escenario de conducta
en los que participa activamente un individuo); mesosistemas (interrelaciones entre dos
escenarios de conducta en los que participa activamente un individuo); exosistemas
(escenarios en los que el individuo no participa pero cuyas actividades le afectan); y
macrosistemas (forma y contenido de los sistemas dentro de una subcultura). Desde este
enfoque tedrico, para poder comprender las DA es necesario acceder primero a como los
nifios se comportan ordinariamente en sus ecosistemas y como se producen las rupturas.
Las DA se producen cuando no hay ajuste entre las conductas de los nifios y las
exigencias del ecosistema.

La teoria de la "interactividad" o ecologica de Coles sugiere que cuando el individuo
fracasa en aprender en un contexto instruccional, la causa se explica mirando mas alla de
la interaccién inmediata con otro tipo de interacciones. Asi, deberian considerarse todas
aquellas experiencias que han conducido al profesor a instruir de una determinada
manera, es, necesario ademas saber acerca de la escuela, los factores economicos,
sociales y politicos y culturales que afectan a la escuela, al nifio, al profesor.

En esta teoria no se pretende infravalorar el funcionamiento biologico, ni tampoco se
pretende sustituir un determinismo biologico por un determinismo social. Se considera
que las DA, y cualquier disfuncion neuroldgica asociada a ellas, se desarrollan no desde
dentro del individuo sino de la interaccion del individuo en el dmbito de las relaciones
sociales. Por tanto, esta teoria toma en consideracion la interaccidon social como marco
explicativo del desarrollo de los problemas de aprendizaje y lo neuroldgico también como
parte de estas interacciones. Considera que la teoria neuroldgica no es solamente una
teoria sino una agenda de investigacion, una guia para organizar los experimentos pero de
una forma reduccionista que prescribe y proscribe lo que debe ser examinado. La teoria
de que las DA son una consecuencia de la estructura y funcioén del cerebro del nifio, se
considera como algo primario, y €sas son las tnicas influencias causales que han de ser
examinadas. Entonces, ello influye para que no se considere la interaccion interpersonal,
las relaciones sociales y la experiencia, es decir, los factores de exclusién que figuran en
la definicibon de este constructo. En definitiva, también Coles se apoya en las
contribuciones de la psicologia soviética, donde autores como A.N. Leontiev (1978:14)
criticaban a aquellos que pensaban que los procesos biologicos y neuroldgicos pueden ser
entendidos en ausencia del mundo social.

En definitiva, no se deberia partir de lo que sugiere la teoria de procesamiento de
informacion, que se centra en lo que el nifio contribuye a los problemas de aprendizaje,
sino que se deberia tomar una perspectiva mas amplia del aprendizaje. Las DA pueden

104



aparecer, por definicion, hasta después de la instruccion. Los ninos serian diagnosticados
con DA cuando no responden a la instruccion en comparacion con sus compafieros.
Debido a que las DA se producen en un determinado contexto, el estudio de las DA debe
ser suficientemente amplio para incluir el propio contexto. El andlisis de la instruccion
implicaria, por parte de los investigadores, referencias acerca de lo que se dijo, cuanta
practica se ofrecio, si el feedback fue positivo, negativo, o explicativo, etc.

5.2.1. Contexto familiar y Dificultades de Aprendizaje

Green (1990) sugiere que ninguno de los autores que participaron en la discusion en
el nuimero monografico de la revista Journal of Learning Disabilities (ver Adelman,
1989) sobre The learning mystique: A critical look at "learning disabilities” (Coles,
1987) hizo referencia a la investigacion sobre la interaccion familiar y su influencia en las
DA. El sistema familiar constituye un ambiente de aprendizaje primario. Este tipo de
evidencia empirica apoyaria la teoria "interactiva" propuesta por Coles. Green propone
que una teoria sistémica es el mejor marco de referencia para comprender la naturaleza
de las DA.

Una primera hipdtesis es que los déficits de procesamiento de informacion en nifos
con DA son mantenidos o amplificados por estilos parentales de comunicacion desviados.
En ambientes familiares donde predominan determinados patrones de comunicacion
interpersonal los nifios pueden experimentar un estado permanente de confusion
cognitiva y desorientacion. Con el tiempo los nifios pueden desarrollar una incapacidad
para nombrar, categorizar, explicar y mantener la atencidn centrada en aspectos
relevantes, o recordar informacion pasada relevante. Algunas de las dimensiones
identificadas se refieren a interrupciones basadas en manifestaciones verbales o gestos
que son irrelevantes a la discusion, contradicciones permanentes durante la conversacion,
etc.

Una segunda hipotesis es que los déficits de atencion que muestran los alumnos con
DA pueden mantenerse y potenciarse por una estructura familiar "desorganizada".
Algunos indicadores de esta "desorganizacion" se refieren a la resolucion de los conflictos
a base de amenazas y no mediante el didlogo, el recurrir a lo fisico y al uso de la fuerza,
uso inadecuado e inconsistente de premios y castigos, etc.

Green (1990) revisa algunos estudios en los que se demuestra que un mayor
porcentaje de padres de alumnos con DA presentan patrones desviados de comunicacion,
asi como que las familias de alumnos con DA presentan una estructura "desorganizada".
Este tipo de asociacion entre DA y variables relativas al sistema familiar nos permite
resolver dos tipos de cuestiones: 1) ;qué tipo de relacion causal es la que se produce?, y
2) ;cudl es el rol que juegan los factores hereditarios y ambientales en el desarrollo de
estos estilos parentales? El modelo ambiental propone que los patrones de interaccion
familiar desviados o la estructura familiar desorganizada serian causas de las DA. El
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modelo genético postula que tanto los problemas de comunicacidon como de organizacion
son indicadores de que los padres también padecen una DA, por eso la asociacion entre
variables familiares y DA estaria reflejando la transmision hereditaria del fenomeno DA a
través de distintas generaciones. El modelo vulnerabilidad/stress postula que estas
variables familiares son fuerzas especificas que amplifican el potencial heredado del nifio
para presentar una DA. El modelo ecosistémico sostiene que tanto las caracteristicas
familiares como las relativas al sujeto con DA, actian reciprocamente una sobre la otra
en una especie de espiral interactiva. Sin embargo, teniendo en cuenta la heterogeneidad
de las DA, cada modelo causal seria adecuado solamente para ciertos subtipos de DA
(Green, 1988). Seria necesaria la investigacion longitudinal de nifios de padres que han
sido diagnosticados con DA para poder dilucidar algunas cuestiones relativas a la
influencia biologica vs. ambiental y a la direccion de estos efectos. Green (1990) sugiere
que el interés en el campo de estudio de las DA ha estado centrado fundamentalmente en
el entrenamiento de profesores de apoyo sobre cOmo organizar y estructurar sus clases,
comocomunicar y explicar a los alumnos con DA, y, sin embargo, se ha prestado poco
interés en ensefar a padres de alumnos con DA las mismas habilidades. En este sentido,
los programas de intervencion en la familia constituyen un objetivo importante en el
campo de las DA.

5.2.2. Contexto escolar y Dificultades de Aprendizaje

Del conjunto de modelos anteriormente descritos, es el modelo ecosistémico el que
ha generado una mayor discusion respecto a la influencia del contexto escolar sobre las
DA. La investigacion desde la perspectiva de este enfoque, considera que el
comportamiento humano dificilmente se puede explicar si aislamos a las personas de los
entornos en los que se desenvuelven. La estimulacion que el nifio recibe, tanto en la
familia como en la escuela, ejerce una influencia importante en el proceso de desarrollo.
En el caso de la escuela, "la educacion formal consiste en la transmision de ciertas
nociones, estrategias, comportamientos, actitudes y valores a los miembros de las nuevas
generaciones. Dicha transmision es realizada por los agentes educativos mediante
procedimientos intencionalmente organizados. Todo ello se concreta en un programa
escolar impartido en una clase que pertenece a un centro educativo situado en un
determinado entorno socioecondémico y cultural" (Baez y Jiménez, 1994: 191).

Desde esta perspectiva, es de subrayar la naturaleza social de la escolaridad, ya que
el proceso de ensefnanza-aprendizaje se desenvuelve mediante relaciones interpersonales,
es decir, que tiene lugar en un contexto socialmente organizado. El conocimiento de las
regularidades sociales permitiria una mejor comprension de la experiencia escolar de
nifios y jovenes, mas alla de la preocupacion por los resultados académicos considerados
como méritos individuales del alumno (Linney y Seidman, 1989). Cuando se analizan las
DA desde esta perspectiva, se pone un especial énfasis en la calidad de las relaciones
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maestro-alumno como factor determinante del rendimiento. En este sentido, el modelo
ecologico "considera la clase y la escuela como un escenario o conjunto de escenarios
que condicionan a los sujetos que los habitan" (Beltran, 1985: 59).

Las DA se producen cuando no hay ajuste entre las conductas de los nifos y las
exigencias del ecosistema. Por tanto, para comprender las DA es necesario acceder
primero a como los nifos se comportan en sus ecosistemas y como se producen las
rupturas. Existe una serie de variables "ecologicas" que tendrian una influencia dentro de
ese ecosistema que seria el aula. Beltran (1985) ha revisado el papel que juegan estas
variables sobre el rendimiento académico, entre las que destacan las siguientes: 1)
nimero de alumnos: en aulas masificadas el modo en que el maestro distribuya a los
alumnos afectard al clima de la clase, 2) la estructura del aula: la manera en que el
maestro organiza el trabajo en clase (v. g, cooperativo, competitivo, etc.) tendria una
influencia sobre el rendimiento, 3) la autoridad del maestro: las distintas formas de
control que puede desempenar el maestro en el contexto del aula (v. g., autoritario,
democratico y permisivo), y 4) caracteristicas personales del maestro: sus actitudes y
modo de comportarse con el alumno.

En general, y en relacion a los efectos de los escenarios escolares sobre las actitudes
y el aprendizaje se llega a una serie de conclusiones que tendrian una aplicacion
importante en la ensefianza de alumnos con DA (Moos, 1979, citado por Romero, 1993):
a) las clases orientadas a las relaciones interpersonales entre profesores y alumnos y
entre alumnos, y a la innovacion, pueden aumentar la satisfaccion y el interés de los
alumnos, acentuando el desarrollo social y personal, b) las clases estructuradas en
funcion de la consecucion de metas y de la competitividad aumentan el rendimiento y
mantienen la organizacion interna, pero no facilitan el interés y la creatividad de los
alumnos, ¢) la combinacion de relaciones interpersonales, de calor y apoyo, compromisos
académicos especificos y clases ordenadas y estructuradas, facilitan el rendimiento.

5.3. Perspectiva sociohistorico-cultural

Keogh, Gallimore y Weisner (1997: 107) comenzaban con el siguiente comentario un
monografico que publicara la revista Learning Disabilities Research & Practice
dedicado a la perspectiva sociocultural sobre el aprendizaje y las DA: "El enfoque
tradicional en el estudio de las DA se ha centrado casi exclusivamente en el individuo, o
mas especificamente en el estudio de las bases neurobioldgicas u organicas del problema.
Mucha de la investigacion se ha centrado en el substrato neural que explicaria las DA
especificas. Un enfoque diferente a nuestra comprension de las DA seria la perspectiva
sociocultural. Desde esta perspectiva, es imposible separar las competencias de
aprendizaje y los problemas del contexto en el cual los nifios se desarrollan".

Sin duda, y tal como han sugerido Keogh et al (1997), la adopcion de una
perspectiva sociocultural tiene implicaciones para la definicion y estudio de las DA asi
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como para la evaluacion y la intervencion. De acuerdo a la definicion de DA ésta aparece
fundamentalmente en sociedades donde el proceso de alfabetizacion es central y donde
tienen lugar determinadas condiciones de escolarizacion. El componente critico en la
definicion tiene relacion con el rendimiento normativo en determinadas dareas
instrumentales (v. g., lectura, matematicas, etc.). Este tipo de criterio tendria my poca
relevancia en culturas en las que el desarrollo es definido por otros criterios. Asi, por
ejemplo, la lengua escrita tiene un valor intrinseco como medio de obtener informacion,
pero no es el tnico modo de subsistencia. ;Esto implica que no hay DA en algunos
grupos culturales?, o significa que ;debe ser considerada la definicion de DA como algo
culturalmente especifico?

La investigacion antropologica ha puesto de manifiesto que existen diferencias en
procesos cognitivos y de socializacidn en grupos culturalmente diferentes. Lo que en
cada cultura se considera importante para el aprendizaje, y como ha de ser aprendido
interacta con lo neurologico y biologico, lo que afecta al desarrollo. Por consiguiente, es
imposible considerar el estudio del desarrollo o los problemas en el desarrollo sin tomar
en cuenta ambos factores.

Marchesi y Martin (1998) han sugerido que la mayor parte de los estudios sobre la
situacion educativa de las minorias €tnicas ha puesto de manifiesto que su porcentaje de
acceso a los estudios, el tratamiento educativo que reciben y los resultados académicos
que alcanzan, son inferiores a los obtenidos por la mayoria de los alumnos. Entre los
principales factores que explicarian tal situacion, estos autores citan los siguientes: 1) el
curriculo escolar y los materiales que se utilizan en la clase no recogen las caracteristicas
propias de las culturas minoritarias, por lo que estos grupos tienen mas dificultades para
acceder a una cultura escolar que no es la suya, 2) la preparacion y las actitudes de los
profesores son expresion de la cultura mayoritaria. Los profesores conocen poco sobre
los valores, creencias y comportamientos de las minorias étnicas, por lo que no pueden
tenerlos en cuenta al disenar sus estrategias instruccionales, 3) las expectativas de los
profesores son mas negativas hacia estos alumnos, lo que produce el efecto esperado,
especialmente en la motivacion de los alumnos y su autoestima, 4) existe un menor ajuste
entre los estilos de vida familiar de los grupos minoritarios y el ambiente escolar en
comparacion con los del grupo cultural mayoritario. Esta falta de congruencia dificulta el
proceso de aprendizaje y el compromiso de las familias con los objetivos educativos, y 5)
los alumnos de la cultura mayoritaria desarrollan creencias y valoraciones hacia los
demas grupos €tnicos mas negativas que hacia los miembros de su grupo. Estos
prejuicios contribuyen a ampliar la desigualdad educativa en las escuelas y en las aulas.

Si las DA tuvieran fundamentalmente una base neurobiologica, tendrian que darse en
todas las culturas. Si reconocemos la existencia de diferencias en competencias que son
definidas culturalmente, entonces las influencias socioculturales sobre el aprendizaje y
sobre los problemas de aprendizaje podria tener implicaciones para nuestra comprension
de las DA. Sin embargo, la diversidad cultural es excluida de forma explicita en la
definicion actual, y ello se refleja en la propia investigacion ya que no constituye un
topico de mvestigacion de mucha relevancia en el campo de las DA.
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Sirva de ilustracion el estudio de Artiles, Trent y Kuan (1997), quienes analizaron la
investigacion publicada sobre estudiantes pertenecientes a grupos socialmente
minoritarios en dos revistas que tradicionalmente han concentrado un gran volumen de
investigacion sobre DA especificas: Journal of Learning Disabilities y Learning
Disability Quarterly, y en revistas que se han ocupado mas directamente de alumnos
con incapacidad sensorial, fisica, motora o intelectual: Exceptional Children y Journal of
Special Education. De un total de 2.378 estudios publicados en estas cuatro revistas en
el periodo 1972-1994 identificaron sélo 58 estudios sobre grupos minoritarios. Mucha de
esta investigacion se habia publicado en las revistas que tradicionalmente han prestado
mas atencion a las necesidades educativas especiales de caracter permanente. Esto
sugiere que para muchos investigadores del campo de las DA, la pertenencia a culturas
minoritarias es un factor que influye para que determinados alumnos no consigan
adaptarse a la cultura de la escuela, pero ello no significa que estos alumnos no puedan
desenvolverse de forma adecuada en su medio cultural. Por ello, se preguntan ;hasta qué
punto se puede considerar que estos alumnos tengan realmente una dificultad especifica
para el aprendizaje? Vlveremos de nuevo a profundizar en este punto cuando
abordemos, en un apartado posterior, el andlisis de los criterios de exclusion, Yy,
especificamente, el que hace referencia a las diferencias socioculturales y lingiiisticas y su
posible coexistencia con las DA.

Por otra parte, desde la perspectiva sociocultural, el enfoque psicométrico se
considera inadecuado a la hora de evaluar a nifios pertenecientes a diferentes grupos
étnicos o socioculturales. La nocion de evaluacion "libre de influencia cultural' no seria
adecuada ya que el aprendizaje no puede ser separado de la cultura en la que el nifo
vive. Asi pues, se propone que antes de designar a un nifio con DA, sobre la base de
medidas estandar, se debe considerar la calidad de las experiencias recibidas, sus
oportunidades educativas, exposicion a la letra impresa, etc.

Con relacion a la instruccion, el enfoque tradicional de intervencion, a la hora de
trabajar con alumnos con DA, se ha centrado en déficits internos del sujeto y poca
atencion se ha prestado a la cultura de la escuela o a la naturaleza de los programas
instruccionales y a como interactian con los estilos de aprendizaje de los alumnos,
pudiendo contribuir éstos a los problemas de aprendizaje de los ninos (Keogh, 1995). No
cabe duda de que el enfoque sociocultural puede hacer aportaciones importantes al
disefio de situaciones instruccionales (Coll et al., 1995; Wertsch, del Rio y Alvarez,
1995). Para muchos defensores de esta perspectiva, el hecho de que desde el campo de
la educacion especial se hayan abordado las demandas educativas de los alumnos con
dificultades en sus aprendizajes, y se hayan planteado cambios es sintoma de que esta
teniendo lugar un claro reconocimiento a la diversidad de culturas y grupos sociales.
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6

Areas de estudio asociadas a las Dificultades de
Aprendizaje

Cuando recurrimos a la definicion de DA como categoria de diagnostico propuesta
por el NJCLD se sugiere que "Dificultades de Aprendizaje es un término general que
hace referencia a un grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan en dificultades
en la adquisicion y uso de habilidades de escucha, habla, lectura, escritura, razonamiento
o habilidades matematicas, [...]". Aunque el contenido de esta definicion no hace
referencia a déficits en el procesamiento de la informacion, mucha de la investigacion
reciente en el campo de las DA se ha centrado precisamente en el estudio de déficits en
procesos cognitivos y estrategias que intervienen en el aprendizaje, ya que un
funcionamiento inadecuado de los mismos interfiere, tanto en la vida escolar como social
del alumno con DA.

"Hablar de procesos cognitivos supone referirnos a un conjunto de operaciones
mentales implicadas en el acto de aprender, tales como la atencién, comprension,
memoria, etc. Se trata, pues, de operaciones que se aplican a la informacion que nos
llega" (Crespo y Carbonero, 1998: 97). Se trata de actividades hipotéticas, encubiertas,
poco visibles y dificilmente manipulables (Beltran, 1995). Para Beltran los procesos que
mejor representan los sucesos internos de aprendizaje, y, sobre los que posteriormente
formula su propuesta de clasificacion de las estrategias de aprendizaje, son la
sensibilizacion, atencién, adquisicion, personalizacidn, recuperacion, tranferencia y
evaluacion. Han sido multiples las definiciones sobre el concepto de estrategia, pero
segin este mismo autor todas ellas ponen de relieve dos aspectos fundamentales
(Beltran, 1993: 54): Por un lado, "que se trata de actividades u operaciones mentales que
realiza el alumno para mejorar el aprendizaje". Y, por otro, que "la estrategia tiene un
caracter intencional o propositivo, € implica, por lo tanto, un plan de accién". "Las
estrategias estan al servicio de los procesos de los que difieren por su caracter operativo,
funcional y abierto frente al cardcter encubierto de los procesos. A través de las
estrategias podemos procesar, organizar, retener y recuperar el material informativo que
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tenemos que aprender, a la vez que planificamos, regulamos y evaluamos esos mismos
procesos en funcion del objetivo previamente trazado o exigido por las demandas de la
tarea" (Beltran, 1993: 50).

La naturaleza del sistema cognitivo humano hace que el aprendizaje dependa del
buen funcionamiento de procesos que optimizan o minimizan la eficacia de los procesos
de aprendizaje (Pozo, 1996). El aprendizaje depende de lo que el estudiante haga, es
decir, de los procesos que ponga en marcha al aprender y, por tanto, de las estrategias
que desarrollan esos procesos (Pérez, 1990). En este sentido, las DA pueden encontrarse
asociadas a variables o déficits de distinta indole, y tales déficits pueden estar causando
las dificultades para aprender, pero también pueden ser en ocasiones una consecuencia
de tales DA. En este sentido, como sugiere el propio Torgesen (1994), nuestro
conocimiento sobre el desarrollo de estos procesos en las DA es tan primitivo como
nuestro conocimiento de las causas primarias. Esto significa que todavia la investigacion
en este campo de estudio ha de aclarar el tipo de relacion que existe entre las DA y el
desarrollo de estos procesos.

La revision de la bibliografia sobre un topico determinado nos permite sefialar los
logros obtenidos, pero hasta ahora las revisiones de tipo narrativo han recibido duras
criticas. Por ejemplo, este tipo de revisiones supone una serie de decisiones que son
totalmente arbitrarias, una mayor subjetividad y omision de informacion relevante. Ante
el enorme volumen de estudios sobre un tema determinado, se requiere la utilizacion de
técnicas cuantitativas, que se engloban bajo el término de meta-andlisis (Glass, 1976).

Lo que pretendemos, a continuacion, es ofrecer una somera revision del estado
actual de la investigacion, en las areas en las que con mayor frecuencia se observan
déficits en la poblacion de alumnos con DA, basandonos en estudios que han empleado
la técnica metodoldgica de meta-analisis, que supone la aplicacién de una instrumentacion
estadistica. Con esta técnica es posible integrar los resultados de multiples estudios sobre
un tema particular, y con ello se supera el componente de subjetividad asociado a las
revisiones cualitativas (Glass, 1976). "Los procedimientos meta-analiticos posibilitan la
integracion estadistica de estudios empiricos sobre un mismo fenémeno, pero para ello es
necesario que los hallazgos de todos los estudios se expresen en una métrica comun, sea
en términos de tamafio del efecto o de nivel de significacion" (Gomez, 1987: 17). En
definitiva, como han sugerido algunos autores, esta técnica se ha convertido en una de las
herramientas metodologicas mdas utiles a la hora de clarificar el estado actual de la
investigacion sobre las DA (Mostert, 1996).

6.1. Inteligencia y Dificultades de Aprendizaje

El concepto de inteligencia ha sido y es un tema de especial relevancia en el campo
de estudio de las DA. La DA ha sido, tanto de forma conceptual como de forma
operativa, definida como una discrepancia entre rendimiento o aprendizaje escolar y la
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inteligencia que miden los test. Sin embargo, resulta paraddjico que se defina la DA como
una situacion de inteligencia normal pero una falta de habilidad para aprender cuando la
inteligencia es, al menos, una habilidad para aprender (Pellegrino y Goldman, 1990). El
aprendizaje es considerado como uno de los maximos exponentes de la inteligencia, y se
asume que la realizaciéon de los aprendizajes escolares es una actividad directamente
derivada de la inteligencia.

La definicion de inteligencia ha sido y continlla siendo tema de discusion en el
campo de la Psicologia. Una prueba de ello es que han sido multiples las teorias
propuestas para explicar la naturaleza de este fendomeno psicologico: psicométrica,
funcionalista, genética o del desarrollo (ver para una revision Acereda y Sastre, 1998;
Marrero, Buela, Navarro y Hernandez, 1989).

Dentro de la teoria o perspectiva psicométrica, los modelos de inteligencia desde una
perspectiva monolitica (v. g., modelo de la edad mental de Binet y Simon, 1905; modelo
de cociente intelectual de Stern, 1911; Terman, 1916; modelo del factor "g" de
Spearman, 1927) han conceptualizado la inteligencia como una Unica variable en relacion
directa al instrumento de medida. Como han sugerido Acereda y Sastre (1998: 28) "el
origen de los instrumentos utilizados para la obtencion de estos indices es basicamente el
escolar, de manera que estan sumamente ligados al aprendizaje y a la adquisicion de
contenidos culturales". Por otra parte, la perspectiva factorial (v. g., modelo de aptitudes
mentales primarias de Thurstone, 1938; modelo de estructura del intelecto de Guilford,
1967) se basaria en la idea de multiples componentes de la inteligencia. Asi, por ejemplo,
Guilford llegaria a identificar hasta 150 componentes especificos de la inteligencia. A
estos modelos se suma la perspectiva jerarquica que integra los enfoques monolitico y
factorial de la inteligencia (v. g, modelo de Cattell, 1963; modelo de Jaeger, 1967,
modelo de Vernon, 1969). Como consecuencia se establece una diferenciacion entre lo
que seria el factor "g", y los factores de segundo orden que se extraen de los factores
primarios, siendo éstos los mas directamente relacionados con las actividades implicadas
en los test.

Los primeros test mentales fueron ideados por Binet y Simon (1905) y resultaron ser
eficaces predictores del éxito de los individuos en ambitos como el escolar o el laboral,
que se supone que dependen de la inteligencia. Sin embargo, la aparicion de estas nuevas
medidas no coincidié con progresos reales en el conocimiento de lo que es la inteligencia.
Desde el congreso de 1921, patrocinado por la revista Journal of Educational
Psychology en el que se trataron de forma monografica problemas conceptuales y
metodologicos en torno al estudio de la inteligencia, la confusion fue tal que mucha de la
discusion teorica fue ignorada en favor de la definicion operativa propuesta por Boring de
que "inteligencia es lo que miden los test". A partir de aqui, la investigacion de la
inteligencia se centraria en los resultados de los test y se despreocuparia de los procesos
implicados en el comportamiento inteligente (Resnick, 1976).

En 1986, un simposio similar fue organizado para dar respuesta a las mismas
cuestiones (Sternberg y Detterman, 1986). Muchos prefirieron una concepcion
multidimensional no-factorial enfatizando el conocimiento general y especifico y los
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procesos cognitivos aplicados dentro de diferentes contextos sociales para lograr
objetivos especificos. La necesidad de considerar el contexto social quedo reflejado en la
distincion entre inteligencia académica e inteligencia practica.

Todo ello llegaria a tener una influencia directa en el campo de estudio de las DA.
Por un lado, porque la definicion operativa de inteligencia, no la definicion conceptual,
llegaria a ser incorporada a una definicion conceptual/operativa de las DA, y, por otro,
porque gran parte de la discusion sobre inteligencia académica vs. inteligencia practica se
llegaria a trasladar al contexto de estudio de las DA. Sin embargo, a partir de teorias
explicativas de la inteligencia desde el enfoque de procesamiento de informaciéon (v. g.,
Das, 1972; Sternberg, 1986, 1990) se han disefiado diferentes alternativas orientadas a
favorecer conocimientos, procesos, habilidades y estrategias implicitas en el aprendizaje
en alumnos con DA. Veamos, a continuacion, la discusion que se ha establecido en torno
a estos topicos.

6.1.1. Inteligencia académica vs. inteligencia practica y Dificultades de Aprendizaje

Wagner y Kistner (1990) trasladan la discusion sobre inteligencia académica (IA) vs.
inteligencia practica (IP) al contexto de estudio de las DA. Analizan las relaciones entre
estos dos tipos de inteligencia y las DA, y plantean los siguientes interrogantes: 1) ;son
los déficits en 1A o IP responsables del rendimiento académico de sujetos con DA?, y 2)
Jejerce una influencia el rendimiento académico de sujetos con DA sobre el desarrollo de
la IA o IP? Esto nos sitia en el debate de si los déficits cognitivos de sujetos con DA son
especificos o generales. Al intentar responder a estas preguntas, hay que diferenciar dos
tipos de déficits. Los de tipo normativo que se determinan en base a una muestra
normativa de sujetos sin DA, y los de tipo ambiental que estan referidos a las propias
demandas del ambiente. En lineas generales, los sujetos con DA suelen mostrar un
rendimiento peor sobre un amplio rango de tareas cognitivas (ver Stanovich, 1986a), y se
espera que estos sujetos siempre lo hagan peor sobre aquellas tareas que estan
relacionadas con su déficit especifico. Lo que no se espera es que lo hagan también peor
sobre tareas que no estan directamente relacionadas con sus areas especificas de déficit.
No obstante, a pesar de que los mvestigadores intenten igualar sobre la base del CI
seleccionando sus muestras de sujetos con DA y sin DA para que no haya diferencias
significativas, el CI de la muestra con DA suele estar alrededor de seis puntos por debajo
del de la muestra del grupo control. Al fin y al cabo los test de inteligencia, y siguiendo la
terminologia de Simon y Kotovsky (1983), precisarian de conocimiento procedimental y
conocimiento declarativo, los cuales estan cargados académicamente. El conocimiento
que se requiere en la resolucion de los test es muy similar al que se necesita en los
ambitos académicos. Por ello, muchos autores han calificado los test como medidores de
la IA, pero no de la inteligencia en un sentido amplio (v. g., Neisser, 1976). De cualquier
forma, hay autores que sugieren que los déficits de estos nifos siempre serian mas
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especificos que generales (ver Stanovich, 1986a, 1986b). Respecto a la IP, también se
sugiere que las demandas del ambiente sobre este tipo de inteligencia siempre serian
mayores para los sujetos con DA.

Si bien se ha planteado que los sujetos con DA no tendrian problemas en situaciones
que no requieren instruccion formal, sin embargo, hay evidencia empirica que demuestra
que estos sujetos experimentan problemas en la interaccion social (para una revision mas
exhaustiva de este topico se ha de consultar el apartado correspondiente al estudio de la
competencia social en alumnos con DA). Otro aspecto de la IP se refiere al empleo
espontaneo de estrategias en tareas cognitivas. Asi, por ejemplo, algunos estudios han
demostrado que los sujetos con DA son deficientes en comparacion a sujetos normales
en tareas de memoria a corto plazo donde el empleo de una estrategia mnemotécnica
mejoraria la ejecucion.

Otra forma de abordar las relaciones entre IA vs. IP y rendimiento es analizando
como el bajo rendimiento académico puede ejercer una influencia sobre el desarrollo de
la IA e IP. Se ha sugerido que el bajo rendimiento podria tener consecuencias negativas
para el desarrollo de la TA. Asi, por ejemplo, existe evidencia empirica que demuestra
que las medidas de CI no son independientes de las medidas de rendimiento académico,
ya que si los test de inteligencia demandan para su solucion memoria a corto plazo,
velocidad de procesamiento, velocidad de respuesta, habilidades lingiiisticas y
conocimiento de hechos especificos (Siegel, 1990), cada uno de estos procesos son
deficientes en sujetos con DA (Siegel y Linder, 1984). Aunque nifios con un bajo CI se
espera que no lean muy bien, ya que un bajo CI podria predecir un bajo rendimiento
lector, sin embargo, se han identificado nifios hiperléxicos que pueden leer palabras y
pseudopalabras a pesar de tener un CI bajo (Siegel, 1984). Por otro lado, contamos con
la evidencia de que las puntuaciones de CI y rendimiento en lectura estan estrechamente
relacionadas (v. g., Stanovich, 1986a). Stanovich (1986b) ha descrito como el efecto
Matthew podria explicar los déficits cognitivos que presentan sujetos con DA en lectura.
Este autor sugiere, por ejemplo, que el desarrollo del vocabulario estaria dependiendo de
la experiencia con el lenguaje impreso. Por consiguiente, las diferencias en experiencia
lectora darian lugar a diferencias en el desarrollo del vocabulario. En este sentido, ha de
tenerse en cuenta que el desarrollo del vocabulario, uno de los mejores indicadores de la
IA, estaria determinado por la experiencia lectora.

En un estudio transversal, Siegel y Himel (en prensa) encontraron que las
puntuaciones de CI y, en particular, las puntuaciones en vocabulario de nifios disléxicos
de mayor edad fueron significativamente mas bajas en comparacion a las de nifios
disléxicos de menor edad. Esto no se observo en los nifios de la misma edad cronologica
con un rendimiento normal en lectura. Sin embargo, las puntuaciones en un subtest como
el de rompecabezas, un test que mide habilidades de tipo viso-espacial mas que habilidad
lingiiistica y no estd directamente relacionado al conocimiento que demanda la lectura, no
experimentaron ningiin cambio con el paso del tiempo.

Mas recientemente, Jiménez, Siegel y Rodrigo (remitido para su publicacion)
compararon nifios disléxicos canadienses de habla inglesa con nifios disléxicos espafioles,
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que fueron clasificados en cuatro grupos diferentes en funcion del CI (< 80; 81-90; 91-
109; 110-140). Examinaron las destrezas de lectura y escritura en ambas muestras de
nifios en funciéon del CI global, CI verbal y CI manipulativo. Cuando analizaron el
rendimiento en tareas de lectura y escritura, encontraron que en la muestra canadiense
habia diferencias significativas en tareas de lectura y escritura en funcion del CI verbal y,
en cambio, no existian estas diferencias en la muestra espafola. Los nihos disléxicos
canadienses con CI verbal < 80 tenian un rendimiento en lectura y escritura
significativamente inferior en comparacion a los que presentaban un rango de CI
superior. Estos hallazgos lleva a los autores a concluir que las diferencias encontradas se
explican por las diferencias existentes entre los sistemas ortograficos (1. e., inglés vs.
espaiol), en el sentido de la mayor implicacion de la ruta Iéxica en una ortografia opaca
como el inglés, en oposicion a una ortografia transparente donde parece tener un mayor
protagonismo el procesamiento fonolégico.

Respecto a la IP, también se ha planteado que las demandas del ambiente serian
mayores para sujetos con DA. Asi, por ejemplo, las experiencias repetidas de fracaso
pueden dar lugar a creencias inadecuadas respecto al rendimiento, lo que conduce a
evitar situaciones de rendimiento, y, consecuentemente, a menos oportunidades para la
adquisicion de estrategias apropiadas para la resolucion de tareas escolares. Los sujetos
con DA suelen estar expuestos a diferentes tipos de interacciones con los adultos y tales
interacciones pueden impedir el desarrollo de la IP. Asi, por ejemplo, padres y profesores
de sujetos con DA tienden a ofrecer mas ayuda creando situaciones de dependencia mas
que de autonomia para que ellos puedan aprender a resolver por si mismos sus
problemas de aprendizaje. También, hay un patron diferencial de feedback que impide el
desarrollo de esa autonomia como, por ejemplo, ante los errores en lectura oral, los
maestros tienden a interrumpir inmediatamente para hacer correcciones y, en cambio,
demoran el feedback dando un mayor margen a sujetos sin DA.

6.1.2. Revision critica del concepto de discrepancia Cl-rendimiento

El que se haya optado por una definicion operativa de inteligencia en el campo de las
DA ha tenido unas consecuencias que trataremos de exponer en lo que viene a
continuacion. La DA ha sido, tanto conceptual como de forma operativa, definida como
una discrepancia entre rendimiento o aprendizaje escolar e inteligencia. En este sentido,
una DA viene a representar una condicion caracterizada por la presencia de bajo
rendimiento inesperado si se considera la capacidad intelectual del individuo. Esto lo
diferencia del retraso mental que representa una condicion caracterizada por la presencia
de bajo rendimiento pero que puede ser explicado por la baja capacidad intelectual del
individuo. En cambio, cuando nos referimos a los alumnos que presentan solo bajo
rendimiento (i. e., no-discrepancia) no implica en absoluto la existencia de causalidad
entre cociente intelectual y rendimiento.
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Muchos estudios han tratado de analizar si existe solapamiento entre estos grupos o
si es posible encontrar variables especificas que justifiquen su diferenciacion (Gresham,
MacMillan y Bocian, 1996; Kavale, Fuchs y Scruggs, 1994; Shaywitz, Fletcher, Holahan
y Shaywitz, 1992; Ysseldyke, Algozzine, Shinn y McGue, 1982). Ysseldyke et al.
(1982) han sugerido que DAy bajo rendimiento son constructos idénticos y cuestionan el
término DA basado unicamente en la existencia de discrepancia Cl-rendimiento. Estos
autores encontraron que ambos grupos compartian un 96% de las puntuaciones
obtenidas en una bateria de test diversos que median aspectos conductuales, sociales, de
rendimiento, etc. En cambio, Kavale et al. (1994) reanalizaron estos datos mediante
procedimientos estadisticos mas adecuados y encontraron que el 63% de los sujetos del
grupo DA se diferenciaba del grupo de bajo rendimiento, con solamente un 37% de
solapamiento entre los grupos. Con respecto a la variable rendimiento académico, casi el
80% de los sujetos del grupo DA alcanzaba puntuaciones inferiores. El estudio de
Shaywitz et al. (1992) encontrd6 méas similitudes que diferencias y utilizaron ademas
medidas de evaluacion a través de los alumnos, profesores y padres. Segin Gresham et
al. (1996) existe una serie de diferencias entre estos estudios que explicaria la divergencia
de resultados. Por ejemplo, diferencias en cuanto a las definiciones y procedimientos
utilizados para clasificar a los individuos, diferencias en la estratificacion de las muestras
en cuanto a variables sociodemograficas como raza, sexo, status social, etc. Asi, por
ejemplo, mientras que Ysseldyke et al, y Shaywitz et al. habian definido el bajo
rendimiento a partir de una puntuacion inferior a un percentil 25 en test de rendimiento,
el estudio de Gresham et al., defini6 el bajo rendimiento a partir de un CI mayor o igual
a 76 y una discrepancia inferior a 22 puntos, y la DA cuando el CI era mayor o igual a 82
y una discrepancia igual o superior a 22 puntos. Controlando ademas otro tipo de
variables, Gresham et al, encontraron que las evaluaciones de los profesores sobre la
competencia académica de estos grupos era muy similar, aunque el grupo DA presentaba
puntuaciones en test de rendimiento en lectura y escritura significativamente mas bajas
que el grupo de bajo rendimiento. En definitiva, mientras que Shaywitz et al., no
encontraron diferencias entre esos grupos, sin embargo, los hallazgos de Gresham et al.,
son consistentes con los obtenidos por Ysseldyke et al, y Kavale et al, en cuanto a que
los individuos con DA presentan puntuaciones significativamente peores en test de
rendimiento académico que los sujetos que no muestran discrepancia CI-rendimiento.

En general, el criterio de discrepancia Cl-rendimiento asume implicitamente una
serie de principios (Siegel, 1989; Toth y Siegel, 1994): 1) los test de inteligencia son
capaces de medir la capacidad intelectual, 2) la DA estd causada por alguna forma de
déficit cognitivo, el cual no afecta al CI, 3) el CI predice el rendimiento académico, y 4)
los sujetos con DA definidos a partir del criterio de discrepancia son cualitativamente
diferentes de los que presentan un bajo rendimiento pero tienen bajas puntuaciones de CI
(1. e., no discrepancia).

En 1989 la revista Journal of Learning Disabilities recogia una serie monografica
acerca de la utilidad del criterio de discrepancia en el diagnostico de las DA en las
distintas areas curriculares. La serie se inici6 con el articulo de Siegel (1989) al que se
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unirian diferentes contribuciones a favor y en contra. La principal aportacion de Siegel se
centra en una critica a los diferentes supuestos en que se basa el concepto de
discrepancia. Como muestra de ello describimos, a continuacion, la investigacion y
discusion que se ha establecido en dos de las areas académicas de mayor interés en el
campo de estudio de las DA: lectura y aritmética.

A) Lectura

En realidad, nadie pone en duda que existen lectores retrasados pero realmente la
discusion comienza cuando se plantea la cuestion de si dentro de este grupo hay nifios
que son diferentes. Por ejemplo, el término "ceguera verbal congénita" (Hinshelwood,
1917) fue empleado para referirse a niflos que se pensaba que eran diferentes de otros
lectores retrasados en su etiologia; esto es, en caracteristicas neuroldgicas y cognitivas.
Desde el comienzo de la investigacion sobre este tema se asumidé que los lectores
retrasados de alto CI formarian un grupo diferente porque presentarian un perfil distinto
tanto en lo cognitivo como en lo neuroldgico. Por consiguiente, se asume de esta forma
que hay diferencias etiologicas, neurologicas y cognitivas entre lectores retrasados de alto
y bajo CI.

Contamos con la evidencia empirica de que algunos casos de dificultad lectora
presentan una etiologia diferente. Asi, por ejemplo, se ha comprobado la existencia de
factores genéticos como causantes de los problemas de codificacion fonologica (Olson, et
al., 1989). También el que la dificultad lectora se derive de una etiologia distinta se
apoya en estudios neuroanatomicos (ver para una revision Hynd, Marshall y Semrud-
Clikeman, 1991). Asimismo, estudios post-mortem han demostrado que una asimetria
atipica en el planum temporale esta asociada a la dificultad lectora (Galaburda, 1991;
Steinmetz y Galaburda, 1991).

Sin embargo, no contamos con evidencia empirica de que existan diferencias
neurologicas y cognitivas entre disléxicos y lectores retrasados. Es decir, la dificultad
lectora definida a partir del criterio de discrepancia no estd asociada a la existencia de
factores genéticos o anomalias neuroanatomicas. La mayoria de los investigadores han
seleccionado a los sujetos en funcion del criterio de discrepancia, pero no comprobaron si
en sujetos no discrepantes se encontraban los mismos correlatos (Stanovich, 1994).
Como sugiere este mismo autor, los investigadores deberian haber comenzado con una
definicion mas neutra desde el punto de vista tedrico como, por ejemplo, establecer la
existencia de una dificultad lectora cuando el rendimiento lector estuviera por debajo de
algin nivel determinado sobre algin test estandarizado, y luego proceder a investigar si
existen lectores retrasados con diferentes perfiles cognitivos dentro de este grupo mas
amplio.

Hay evidencia empirica que sugiere que no es necesario usar el concepto de
inteligencia en definir las DA en lectura. Cuando los nifios con DA se dividen en
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diferentes grupos en funcion del rango de CI, y se comparan sobre una variedad de
tareas de lectura, lenguaje, memoria, escritura, y tareas fonoldgicas, no hay diferencias
entre los grupos (Siegel, 1988).

Posteriormente, Siegel (1992) llevo a cabo una revision exhaustiva de estudios sobre
este tema que han tratado de averiguar si existen diferencias en procesos cognitivos entre
sujetos con DA que difieren en CI, no encontrdndose diferencias estadisticamente
significativas; esto es, no existen diferencias entre disléxicos y lectores retrasados cuando
se utiliza el criterio de discrepancia. Més recientemente, Toth y Siegel (1994) revisaron
21 estudios donde se compararon grupos de disléxicos y lectores retrasados y se
encontraron muy pocas diferencias en las distintas tareas cognitivas y de lectura. Todos
los estudios mostraron diferencias significativas en CI entre los lectores retrasados y
disléxicos, lo cual era de esperar puesto que se utilizé el criterio basado en la discrepancia
Cl-rendimiento en la formacion de los grupos. En cambio, no se encontraron diferencias
entre disléxicos y lectores retrasados en las tareas relacionadas directamente con la
lectura, tales como reconocimiento de palabras y descodificacion, conciencia fonologica,
comprension lectora y procesamiento ortografico.

En distintas investigaciones, en lengua espafiola, hemos podido comprobar que los
niflos con dificultad lectora, independientemente del nivel de CI, tenian déficits
significativos en el procesamiento fonologico cuando eran comparados a lectores
normales en una tarea de decision Iéxica (Jiménez y Rodrigo, 1994) asi como en una
tarea de nombrar (Rodrigo y Jiménez, en prensa). En una investigacion mas reciente,
Jiménez y Rodrigo (remitido para su publicacién) trataban de comprobar si sujetos
disléxicos y lectores retrasados diferian en procesos cognitivos que estan involucrados en
la lectura tales como el acceso al 1éxico, asi como en tareas de lectura y escritura. Los
hallazgos obtenidos demostraron que no existian diferencias significativas entre disléxicos
y lectores retrasados en el acceso al léxico. Asimismo, ambos grupos presentan un mismo
perfil de rendimiento tanto en tareas de lectura como de escritura. Concretamente, no
existian diferencias cuando tenian que descodificar o escribir letras, silabas, palabras o
texto, ni tampoco cuando debian comprender un texto o llevar a cabo una copia o una
composicion escrita. Con relacion a las medidas de CI si existian diferencias entre los
disléxicos y los lectores retrasados, observandose también que los disléxicos alcanzaban
puntuaciones CI semejantes a los lectores normales. De forma similar a los resultados
revisados por Siegel (1992), estos hallazgos permiten también validar la distincion
realizada entre disléxicos y lectores retrasados. Es de resaltar, en este sentido, que a pesar
de las diferencias en CI entre esos grupos, ambos registraron mayores TR, tanto en
decision léxica como en nombrar, en comparacion a los lectores normales. Asimismo,
también presentaban problemas similares tanto en la lectura oral de letras, silabas,
palabras, texto y comprension lectora, como en la escritura al dictado. Se pone de
manifiesto que, a pesar de la mayor capacidad intelectual de los disléxicos, ello no ha
servido para compensar sus dificultades en el procesamiento fonologico. Se vuelve a
confirmar, pues, que disléxicos y lectores retrasados difieren entre si solamente cuando
se utilizan tareas que miden procesos que no se relacionan con la lectura. Sin embargo,
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cuando los procesos cognitivos analizados son los involucrados en la actividad lectora, no
aparecian diferencias entre esos dos grupos. En general, todos estos hallazgos indican
que el déficit fonologico en la lectura no esta relacionado con el grado de discrepancia
entre rendimiento en lectura y CI (ver, para una revision, Stanovich y Siegel, 1994).

No obstante, algunos autores han sugerido que estaria justificado diferenciar lectores
retrasados y disléxicos sobre la base del criterio de discrepancia si se llegara a demostrar
que este grupo es mas sensible a la intervencion educativa. Asi, por ejemplo, Rutter y
Yule (1975) encontraron que los lectores retrasados mostraban una curva de crecimiento
mayor en lectura pero menor en aritmética que los nifios disléxicos. Sin embargo, este
hallazgo no ha sido replicado en otros estudios (ver, para una revision, Stanovich, 1994).

B) Aritmética

El término "discalculia" fue empleado para referirse a ninos que se pensaba que eran
diferentes de otros nifios con retraso en aritmética en la etiologia; esto es, en
caracteristicas neurologicas y cognitivas. Desde el comienzo de la investigacion sobre
este tema se asumi6d que los nifios con DA en aritmética de alto CI formarian un grupo
diferente porque presentarian un perfil distinto tanto en lo cognitivo como en lo
neurologico. Por consiguiente, se asume de esta forma que hay diferencias neuroldgicas y
cognitivas entre sujetos retrasados de alto y bajo CI.

Contamos con la evidencia empirica de que algunos casos de dificultad en aritmética
presentan una etiologia diferente. Al igual que en la lectura, existen estudios que
establecen una relacion entre la discalculia y anormalidades en el funcionamiento de los
hemisferios cerebrales (Gordon, 1992; O'Hare, Brown y Aitken, 1991). También se han
intentado establecer correlatos de naturaleza genética para estos sujetos (Kosc, 1974;
Gillis y DeFries, 1995). Pero, por el momento, no contamos con estudios que evidencien
la existencia de diferencias etiologicas entre los sujetos con dificultad en aritmética con
diferente CI. Ginsburg (1997) sugiere que, ante el gran numero de explicaciones
neurologicas, primero seria necesario identificar qué procesos cognitivos son la causa
inmediata de las DA en matematicas y después, si es posible, dar una explicacion
neurologica para ellos. En el area de las dificultades en aritmética existen muy pocos
estudios sobre las diferencias entre sujetos clasificados seglin el criterio de discrepancia
Cl-rendimiento y sin discrepancia. Jiménez y Garcia (en prensa) trataron de comprobar
si el criterio basado en la discrepancia Cl-rendimiento, era util en la definicion de la
discalculia. Para ello, seleccionaron una muestra de sujetos discalculicos, retrasados en
aritmética y sujetos con rendimiento normal, utilizando el método de discrepancia basado
en la comparacion de puntuaciones estandar; esto es, teniendo en cuenta la diferencia
entre las puntuaciones de CI y la puntuacién en un test de rendimiento en aritmética.
Estos grupos se compararon entre si con el fin de analizar si existian diferencias en la
resolucion de problemas verbales aritméticos y memoria de trabajo. No se encontraron
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diferencias significativas entre discalculicos y retrasados en aritmética. A ambos grupos
les afectd por igual la estructura semantica y el lugar que ocupa la incognita en la
resolucion de problemas verbales aritméticos (RPVA). La conclusion fue que el criterio
basado en la discrepancia Cl-rendimiento no seria relevante cuando se pretende
diferenciar ambos grupos de sujetos con dificultades en aritmética.

A la vista de estos resultados, tanto en lectura como en aritmética, contamos con
evidencia empirica que sugiere que no es necesario usar los test de inteligencia en la
definicion de las DA. No hay razones, pues, para defender que tenga que haber una
discrepancia entre CI y rendimiento para que el individuo sea considerado con DA
(Siegel, 1992). En otras palabras, no hay necesidad de usar las puntuaciones de CI para
predecir las diferencias entre individuos denominados tradicionalmente DA y aquellos que
muestran problemas de rendimiento y también tienen bajas puntuaciones de CI.
Recientemente, estos mismos resultados han sido replicados en un estudio con adultos
con DA en lectura (Siegel, en prensa). Ademads, las puntuaciones de CI no predicen quién
serd capaz de beneficiarse del tratamiento (Stanovich, 1994). Por ello, Siegel (1989)
habia sugerido que DA sea definida unicamente a partir del criterio basado en el bajo
rendimiento, independientemente del CI.

6.1.3. Procesamiento de informacion, inteligencia y Dificultades de Aprendizaje

Con la teoria del procesamiento de la informacion se intentara describir y explicar la
inteligencia en términos de capacidades basicas de procesamiento, estrategias,
metacognicion y el conocimiento o base de conocimientos (Sternberg, 1986, 1990).
Algunas de las teorias sobre la inteligencia que mayores repercusiones estan teniendo en
el campo de las DA son la teoria triarquica de Sternberg (1985, 1986, 1990), la teoria de
las inteligencias multiples de Gardner (1983) vy, especialmente, el modelo de
procesamiento cognitivo denominado PASS (Planning, Attention, Simultaneous, and
Successive: Planificacion, Atencion, Simultaneo y Sucesivo) de Das (1972). Esta ultima
teoria es la que goza de mayor aceptacion en el campo de las DA, ya que numerosos
estudios han demostrado la validez de los constructos propuestos en la explicacion del
rendimiento académico y, en consecuencia, en la explicacion de las DA, especialmente en
el area de lectura (ver, para una revision, Naglieri y Reardon, 1993). Sin embargo, es la
teoria de Gardner, que ha propuesto hasta siete tipos de inteligencia (lingiiistica, l6gico-
matematica, musical, espacial, kinestésica, interpersonal e intrapersonal), la que ha
recibido mas criticas ya que se carece de investigacion sobre la validez de los constructos
que propone (Sternberg, 1991).

A) Teoria triarquica de la inteligencia
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Esta teoria diferencia tres niveles: componencial, experiencial y contextual. El
primero se refiere a la inteligencia desde el mundo interno del sujeto, el experiencial
desde la experiencia con el mundo interno y externo, y el contextual desde el mundo
externo. Por ello, nos vamos a detener por un momento en la descripcion de sus
principales supuestos.

En esta teoria de la inteligencia la unidad basica es el componente o proceso mental
capaz de trasladar un "mmput" sensorial a una representacion mental, transformar una
representacion mental en otra y/o trasladar una representacion mental en un acto motor.
Los principales componentes de la inteligencia, segin esta teoria, serian: los
metacomponentes, los componentes de ejecucion o de rendimiento y los componentes de
conocimiento-adquisicion y transfer.

Los metacomponentes son procesos de alto nivel encargados de planificar, dirigir,
controlar y tomar decisiones mientras se realiza la tarea; esto es, indican a los otros
componentes qué es lo que hay que hacer. Los componentes de ejecucion o de
rendimiento tienen como funcion la de ejecutar la tarea segiin las mstrucciones de los
metacomponentes, y que serian los que mejor se han medido con los test psicométricos.
Y finalmente, los componentes de conocimiento, adquisicion o fransfer son procesos no
ejecutivos que tienen la funcidon de aprender y transferir lo aprendido a contextos
diferentes.

Segin Kolligian y Sternberg (1987), mientras que existe evidencia empirica de que
los nifos retrasados mentales difieren significativamente de individuos normales en
muchos de los metacomponentes de la inteligencia, sin embargo, es menor la evidencia
que muestre que los individuos con DA tengan déficits en estos componentes de la
inteligencia. La explicacién estaria en que el funcionamiento metacomponencial, al ser
global por naturaleza, presentaria un declive general en los sujetos con retraso mental, y,
por definicion, ello no seria consistente con la caracteristica de especificidad que muestra
la poblacién de nifios con DA. Sin embargo, estos autores sugieren que los déficits
metacomponenciales pueden afectar a individuos con DA a través de su memoria de
trabajo. Este proceso cognitivo constituye un paso previo por el que la informacion
metacomponencial ha de pasar antes de que tal informacion pueda ser aplicada a un
problema particular.

Los componentes de ejecuciéon o rendimiento son procesos de orden inferior que
ejecutan lo que les mandan los metacomponentes. Sternberg (1980) distingue los
siguientes procesos en los componentes de ejecucion: 1) codificar, que consiste en
identificar los atributos de un estimulo, 2) inferir, que supone establecer relaciones entre
los estimulos, 3) "mapping", que consiste en descubrir relaciones entre relaciones, 4)
aplicar las inferencias a situaciones nuevas, que seria el proceso mediante el cual se
extrapola la regla inducida a situaciones nuevas, 5) comparar, que consiste en decidir cual
de las posibles alternativas es la mejor para solucionar un problema, y 6) justificar, que
supone decidir si la solucion elegida es buena para resolver el problema.

Mientras que los metacomponentes son necesarios para la realizacion de tareas de
una determinada naturaleza, los componentes especificos de rendimiento solo intervienen
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en tareas aisladas o unicas. En este sentido, Sternberg (1980) sugiere que las DA
especificas provienen de déficits en componentes de ejecucion que pertenecen a una
clase determinada. Asi, por ejemplo, tanto en el caso de nifios con DA en matematicas
que tienen problemas en clasificar o categorizar cierto tipo de informacion algebraica,
como en las DA en lectura, cuando los nifios no son capaces de usar informacion
ortografica, en ambos casos se trataria de dificultades en el nivel de componentes de
ejecucion de una determinada clase. Al respecto, Kolligian y Sternberg se preguntan ;por
qué una determinada clase de componentes de ejecucion son deficientes y otros estan
intactos? (v. g, (por qué una DA en matematicas, y no en lectura?). Una posible
explicacion para este déficit estaria en una inadecuada comunicacidon entre una
determinada clase de componentes de ejecucion con los metacomponentes que son
responsables para coordinar esa clase de componentes de ejecucion de dominio
especifico.

Finalmente, los componentes de conocimiento-adquisicion y transfer son los
mecanismos que se emplean para adquirir informacion nueva, recordar la ya existente y
transferir lo aprendido a otro contexto. Sternberg considera tres componentes: a)
codificacion selectiva, que consiste en localizar y usar los datos relevantes para la
solucion de un problema, desechando los irrelevantes, b) combinacion selectiva o
integracion de toda la informacion en una estructura integrada, y c¢) comparacion
selectiva, que supone relacionar la informacion nueva con la previamente adquirida, a fin
de dar significado a esta informacion nueva. Las diferencias individuales en los
componentes de conocimiento-adquisicion son criticos en las DA especificas de
aprendizaje. Estos componentes operan directamente sobre los estimulos 'y
representaciones mentales, siendo ambos de dominio especifico. En consecuencia, estos
componentes pueden operar sobre la informacion en modos especificos de dominio y, de
este modo, esta especificidad es la que realmente estaria involucrada, lo que contribuiria
a nuestra comprension de las DA.

En cuanto al nivel experiencial, nos indica que los componentes operan dentro del
contexto de los individuos desde diversas experiencias. Asi, los componentes de la
inteligencia se aplican a situaciones y tareas que varian en funcion de la familiaridad que
tengan para el individuo. En la medida en que se produce una mayor familiaridad con la
tarea, la automatizacion es mayor. Precisamente esta falta de automatizacion ha sido
sefialada a la hora de caracterizar las DA.

Por tltimo, en relacion al nivel contextual, la teoria describe que los componentes de
la inteligencia se aplican también a experiencias que tienen lugar en un contexto
determinado a través de habilidades como la adaptacién, el moldeamiento y la
transformacion. En este punto, se ha sefialado que los alumnos con DA suelen carecer de
este tipo de habilidades.

Desde esta perspectiva cognitiva de la inteligencia, si se quiere modificar €sta se
tendrd que desarrollar la conducta metacomponencial de la siguiente manera (Kolligian y
Sternberg, 1987: 9): a) ensefiando al alumno a reconocer y definir el problema,
consistente en desarrollar y modificar la capacidad para determinar el procedimiento mas
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idoneo para enfrentarse al mismo, b) despertando la necesidad por el orden, se refiere a
elegir los pasos necesarios para resolver el problema, ¢) ayudandole a seleccionar una
estrategia eficaz para ordenar los componentes, d) exigiéndole la representacion mental
de la informacion para tener una imagen clara, lo cual implica una cierta eficacia de la
estrategia elegida, e) focalizando su atencion al objeto de que pueda localizar las fuentes
de informacion necesarias para resolver el problema, f) desarrollando procesos de control
que le lleven a la solucion y valoracion del problema, y g) evaluacion del rendimiento
alcanzado en la tarea por uno mismo.

En resumen, las implicaciones que tiene esta teoria de la inteligencia a la hora de
caracterizar las DA han sido descritas por Crespo y Carbonero (1998: 115) y son las
siguientes: 1) los alumnos con DA son deficientes en el uso y aplicacién de una serie de
componentes especificos para ciertas habilidades, dominios y contenidos escolares, 2) los
alumnos con DA son incapaces o deficientes en la aplicacion de los componentes de
adquisicion, por lo que sus conocimientos, habilidades y estrategias cognitivas en
dominios especificos son también deficientes, 3) los déficits en la automatizacion de ese
funcionamiento componencial pueden llegar a dificultar o interferir los procesos de
aprendizaje especificos, y 4) el proceso de evaluacion y diagndstico de las DA debe tener
muy presente valoraciones de tipo componencial, experiencial y contextual.

B) Modelo de procesamiento cognitivo PASS

El modelo PASS propuesto por Das (1972) se basa en el enfoque de procesamiento
de informacion y en los trabajos de Luria (1966, 1973, 1980). Segun este ultimo autor en
la actividad cognitiva humana se pueden diferenciar tres sistemas funcionales cuya
participacion es necesaria para cualquier tipo de actividad mental. Un primer sistema es
responsable del mantenimiento de la atencion, otro se encarga de recibir, procesar y
almacenar informacion mediante procesamiento simultdneo y sucesivo, y el tercero
regula y dirige la actividad mental. Desde esta perspectiva, la inteligencia es definida
como la habilidad para concentrase, procesar la informacion y utilizar estos procesos para
la solucion de problemas. Asimismo, la investigacion realizada por Luria demostré que
los procesos, a los que hace referencia el modelo PASS (i. e., atencidon, planificacion,
procesamiento simultdneo y sucesivo), se relacionan con areas neurologicas especificas
del cerebro. Estudios posteriores han demostrado que las medidas de planificacion,
atencion, procesamiento simultineo y sucesivo gozan de validez de constructo y estan
relacionadas de forma significativa con el rendimiento académico (Naglieri y Reardon,
1993). La planificacion se refiere a la capacidad para anticipar y disefiar determinadas
acciones que lleven a la solucion de un problema. La atencidon, cuyo analisis abordaremos
en un epigrafe posterior, es definida de acuerdo a la perspectiva basada en el
procesamiento de la informacion. El procesamiento simultdneo es definido como la
capacidad para establecer relaciones, y el procesamiento sucesivo como habilidad para
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aprender de forma memoristica. Para Das y colaboradores (Das, 1972; Naglieri, 1989;
Naglieri y Das, 1990) los déficits que presentan alumnos con DA se explicarian en base a
los procesos que incluye el modelo PASS, que son los que utilizamos para aprender y
adquirir informacion. Ademas, estos autores conceden una especial importancia al
componente metacognitivo.

Por ultimo, no quisiéramos finalizar este apartado sin retomar de nuevo las ideas
expuestas al micio de este epigrafe dedicado a la inteligencia. Como se recordara,
deciamos que el concepto de inteligencia ha sido un tema de especial relevancia en el
campo de estudio de las DA, ya que éstas han sido definidas como una discrepancia
entre rendimiento o aprendizaje escolar e inteligencia medida por los test. Sin embargo,
las criticas formuladas por Siegel (1989) hacia la utilizacion de medidas de inteligencia en
la definicién de una DA han estado fundamentadas en la evidencia de que: 1) el problema
basico en la dificultad lectora reside en el procesamiento fonoldgico, 2) las dificultades de
procesamiento fonolégico no se explican por problemas de procesamiento central, y 3) la
dificultad lectora es independiente de la inteligencia. No obstante, Kirby y Das (1990)
han sugerido que si existe una relacion entre las DA en lectura y la inteligencia cuando
ésta es analizada desde una perspectiva cognitiva. El estudio de Naglieri y Reardon
(1993) viene a representar una de las primeras investigaciones que han tratado de probar
este tipo de hipdtesis. Estos autores demostraron que existe una relacion entre los
procesos cognitivos incluidos en el modelo PASS y las DA en lectura. En consecuencia,
ellos han propuesto alternativas al concepto de discrepancia Cl-rendimiento para la
identificacion de alumnos con DA basadas en medidas del funcionamiento intelectual
pero fundamentadas en la investigacion cognitiva. De esta forma, se podrian identificar
los procesos cognitivos deficientes que subyacen a la dificultad lectora. Se abre, pues,
una linea de investigacion de indudable interés para el estudio de las DA donde se trataria
de averiguar en qué medida estos procesos cognitivos se relacionan con alteraciones en
determinados componentes especificos de la lectura, la escritura, las matematicas. ..

6.2. Atencion y Dificultades de Aprendizaje

La atencion es un constructo dificil y complejo, y una prueba de ello es la amplia
variedad de términos que han sido utilizados para su descripcion. No obstante,
basandonos en el trabajo de Garcia (1997) vamos a entresacar alguno de los aspectos
conceptuales para que nos ayude a clarificar este constructo, y luego analizar su
importancia en el contexto de estudio de las DA.

La atencion se define como el mecanismo implicado directamente en la activacion y
el funcionamiento de los procesos y/u operaciones de seleccion, distribucion y
mantenimiento de la actividad psicologica. Esto ha dado lugar a la siguiente clasificacion:
atencion selectiva, atencion dividida y atencion sostenida. Este tipo de clasificacion ha
sido la mas extendida durante muchos afios (Garcia, 1997).
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6.2.1. Problemas atencionales en alumnos con Dificultades de Aprendizaje

En el campo de estudio de las DA la atencion ha sido estudiada de dos formas
diferentes. Una primera linea de investigacion ha estado centrada en investigar si las DA
estan causadas por deficiencias en uno o mas de los procesos de la atencion. En este
sentido, muchos estudios han comparado alumnos con DA y alumnos sin DA sobre
varias medidas de atencion selectiva. La segunda linea de investigacion se ha centrado en
nifios con déficit de atencion con hiperactividad (lo que se conoce como Attention-
Deficit-Hiperactivity-Disorder [ADHD]). Una descripciéon mds exhaustiva de este tipo
de trastorno se encuentra en un apartado posterior que dedicaremos al analisis de la
concurrencia de las DA con otras condiciones o handicaps.

En primer lugar, hay que destacar que la exploraciéon de déficits atencionales en
nifios con DA estuvo motivada por la creencia de que las DA estaban causadas por
deficiencias en la atencion (Ross, 1976). Este tema fue investigado mediante la utilizacion
de dos tipos de tareas para medir la atencion: tareas de atencion selectiva y tareas de
atencion sostenida.

A) Atencion selectiva

Se define como la actividlad que pone en marcha y controla los procesos y
mecanismos por los cuales el organismo procesa tan s6lo una parte de toda la
informacion, y/o da respuesta tan solo a aquellas demandas del ambiente que son
realmente utiles o importantes para el individuo. La selectividad atencional implica dos
aspectos: a) la seleccion de los estimulos que se presentan en el ambiente; b) la seleccion
del proceso y/o respuesta que se va a realizar. El paradigma de aprendizaje incidental
propuesto por Hagen (1967) ha sido utilizado en este contexto de investigacion. Con esta
metodologia un estimulo central (v. g., el dibujo de un animal) se presenta conjuntamente
con un estimulo incidental (v. g., dibujo de una casa). Al sujeto se le dice en el
experimento que preste atencion al estimulo central, y nada se dice sobre el estimulo
incidental. Un sujeto con buena capacidad de atencion selectiva se concentrard solamente
en el item central, mientras que un sujeto con atencién mads difusa se centrara tanto en el
item central como en el item incidental. Esto se sabe cuando se le pregunta al sujeto
acerca de lo que recuerda después de haber estado expuesto a una lista de items cada
uno de los cuales contiene un estimulo central y uno incidental.

Hallihan y Reeve (1980) en una revision de estudios realizada encontraron que los
ninos sin DA retienen mads items centrales que los nifios con DA, pero los nifios con DA
retienen mas items incidentales que los nifos sin DA. Se concluye que los nifios con DA
tienen una capacidad deficiente en atencion selectiva. No obstante, los estudios revisados
por estos autores usaron muestras mixtas de sujetos, ya que no se diferenciaba entre
sujetos con DA que tuvieran o no déficit de atencion con hiperactividad.
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B) Atencion sostenida

La atencion sostenida se define como la actividad que pone en marcha los procesos
y/o mecanismos por los cuales el organismo es capaz de mantener el foco de atencion y
permanecer alerta ante la presencia de determinados estimulos durante periodos de
tiempo relativamente largos. Se emplea una tarea en la que los sujetos son nstruidos para
que ante letras o nuimeros presentados visual o auditivamente respondan cuando un
estimulo "target" esté presente. Asi, por ejemplo, el sujeto tiene que presionar un boton
st la letra "x" va precedida por la letra "a". Mediante este método es posible obtener un
indice de la capacidad de atencion sostenida debido a que se utilizan muchas
presentaciones de estimulos, pero relativamente pocos estimulos "targets" son
presentados. Para realizar con éxito esta tarea se requiere que el sujeto mantenga la
atencion durante un periodo de tiempo y sin responder a estimulos no "target".

Numerosos estudios que han diferenciado sujetos con DA sin déficit de atencion con
hiperactividad han encontrado que estos sujetos no muestran un déficit en esta tarea. Sin
embargo, los sujetos que si presentan déficit de atencion con hiperactividad tienden a
cometer mas errores (1. €., mas respuestas a estimulos no "target") (Richards, Samuels,
Turnure e Ysseldyke, 1990). Este patron de resultados se interpreta como reflejo de
conducta impulsiva (actuar sin pensar) lo que constituye una de las caracteristicas mas
frecuentes del sindrome ADHD.

Conte (1991) sugiere que hace falta mas investigacion en la que una variedad de
tareas que midan tanto atencion selectiva como atencion sostenida se les proporcione a
grupos de sujetos DA sin ADHD, DA con ADHD y ADHD sin DA. También estos
estudios deberian demostrar que el déficit en atencion esta relacionado con problemas
que los sujetos experimentan fuera de la situacion de examen.

Algunos estudios han demostrado que, al menos, el 30% de nifios con DA también
tienen ADHD (Lambert y Sandoval, 1980; Safer y Allen, 1976). De hecho, la nueva
definicion de DA por el NJCLD (1994) recoge que las alteraciones de la atencion pueden
ser una causa de problemas de aprendizaje pero que no son la causa directa de las DA.

Felton y Wood (1989) han demostrado que, a los problemas de atencion selectiva y
atencion sostenida comentados anteriormente, se afaden otros problemas relacionados
con la memoria en niios ADHD pero no en nifios con DA. En cambio, un segmento de
la poblacion DA (nifos con dificultades en lectura) presenta déficits en tareas de
velocidad de nombrado (rapid automatized naming, RAN) mientras que ninos con
déficit de atencion con hiperactividad llevan cabo esta tarea tan correctamente como el
grupo control. En este tipo de tareas se mide la velocidad con la que dibujos de objetos,
colores o simbolos pueden ser nombrados.

Toda esta investigacion pone de manifiesto diferencias en procesos cognitivos que
pueden tener amplias implicaciones tanto para el diagndstico como para el tratamiento de
nifios con DA y ADHD. Los nifios con DA parecen tener deficiencias en atencion
selectiva asi como en tareas de velocidad de nombrado. Es posible que estas dos areas de
dificultad estén relacionadas, ya que tanto las tareas de atencion selectiva como las de
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velocidad de nombrado requieren respuestas rapidas. Quizas los nifios con DA tienen
dificultad en situaciones que requieren tales respuestas. Para confirmar esto tendriamos
que examinar el rendimiento de nifios con DA en diferentes situaciones que requieran
este tipo de respuestas. La comparacion entre tareas que incluyan atencion selectiva y
tareas que no la incluyan, permitiria evaluar la incidencia de ambos procesos en las DA.
Atn no esta claro el tipo de relacion que guarda la deficiencia que muestran los nifos con
DA en atencion selectiva o en dar respuestas rapidas con las DA. La habilidad para
atender de forma selectiva y para dar respuestas rapidas puede ser considerada como una
habilidad general, la cual se aplica a muchas situaciones. Ahora bien, la pregunta ;por
qué podria conducir a problemas especificos de aprendizaje este tipo de deficiencia?,
sigue abierta.

6.3. Memoria y Dificultades de Aprendizaje

Aunque han existido diferentes enfoques teodricos en la psicologia de la memoria (i.
€., asociacionismo y el cognitivismo) mucha de la investigacion sobre la memoria en
alumnos con DA se ha llevado a cabo tomando como marco conceptual de referencia la
teoria de procesamiento de informacion. Por ello, antes de revisar la investigacion
realizada en torno a este proceso cognitivo, vamos a delimitar como ha sido
conceptualizada desde esta teoria. Ya hemos visto que desde esta perspectiva se estudian
los procesos mediante los que se transmite, codifica y recibe la informacion (Newell,
1980). El interés por el estudio de las representaciones y la forma en que se adquiere,
almacena y recupera la informacion ha contribuido a nuestra comprension de que la
memoria no s6lo almacena y recupera informacion, sino que en ella estan también
involucrados procesos que construyen y reconstruyen parte de esa informacion y que es
muy vulnerable a variables internas y externas responsables de que se alteren o
distorsionen nuestros recuerdos.

6.3.1. Modelos estructurales vs. procesuales

Precisamente esta doble concepcion se ve reflejada en los principales modelos de
memoria desarrollados; esto es, los modelos estructurales y los modelos procesuales. En
este apartado no pretendemos, por supuesto, presentar una descripcion exhaustiva de
estos modelos, sino unicamente poner de relieve las principales diferencias entre ellos
(para una revision en profundidad, ver De Vega, 1984; Ruiz-Vargas, 1991). Con respecto
a los primeros, una caracteristica fundamental es que la "arquitectura" basica de la mente
humana consistiria en varios almacenes o sistemas de memoria con caracteristicas y
funciones diferentes: un almacén sensorial, un almacén a corto plazo y un almacén a
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largo plazo. Uno de los primeros modelos de tipo estructural fue propuesto por
Broadbent (1958), al que le seguiria el modelo de almacenes multiples desarrollado por
Atkinson y Shiffrin (1968). Este ultimo modelo hace la distincion entre el sistema
estructural y los procesos de control. El sistema estructural incluye el registro sensorial, la
memoria a corto plazo, y la memoria a largo plazo. Mientras que los procesos de control
serian aquellas actividades que tienen un caracter transitorio y que estan bajo el control
del sujeto.

Cuando la informacion entra en el registro sensorial, se produce una exploracion
controlada por el sujeto, al tiempo que se lleva a cabo una tarea de busqueda de
asociaciones en la memoria a largo plazo. La informacion seleccionada pasaria a la
memoria a corto plazo. Este tipo de almacén es considerado como la "memoria activada"
(working memory), y, dependiendo de los procesos de control por parte del sujeto la
informacion puede permanecer mas tiempo o desaparecer rapidamente. El cardcter de la
informacion en este almacén no depende necesariamente de la forma del "mput"
sensorial, ya que la informacion que se presenta visualmente (v. g., letras, digitos, etc.)
puede ser codificada y almacenada en la memoria a corto plazo en un formato fonologico
o auditivo-verbal-lingiiistico.

La mnformacion almacenada en la memoria a largo plazo tiene un caracter
permanente, y la informacion es codificada bdsicamente en términos de sus
caracteristicas semdanticas. La principal funcion de este almacén de memoria es la de
explorar la informacidbn que entra en los registros sensoriales y proporcionar
almacenamiento a la informacion proveniente de la memoria a corto plazo.

Craik y Lockhart (1972) propusieron un nuevo modelo de memoria que vino a
representar una alternativa al enfoque estructural. Estos autores hablan de niveles de
procesamiento, de ahi que conceden una especial importancia a los procesos de
codificacion que se llevan a cabo en el momento en que entra la informacion al sistema.
Los estimulos son procesados en un nivel superficial o profundo en funcion de la
naturaleza del estimulo y del tiempo disponible para el procesamiento. Asi, un item
procesado en un nivel profundo tendrd mayor probabilidad de ser retenido que uno
procesado en un nivel superficial. La retencion seria una funcion de la profundidad de los
analisis.

6.3.2. Procesos y estructuras de memoria en alumnos con Dificultades de Aprendizaje

Swanson y Cooney (1991) han sugerido que practicamente no ha existido ningun
interés en el estudio de la memoria en alumnos con DA hasta los afios setenta, y los
pocos estudios realizados se centraban fundamentalmente en los modelos estructurales,
llegando a la conclusion de que estos alumnos tienen peor rendimiento en determinado
tipo de tareas (v. g., recuerdo de digitos). Sin embargo, Torgesen y Dice (1980) en una
revision de estudios sobre este topico en revistas especializadas en investigacion sobre
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DA entre 1976 y 1979 encontraron que el 18% de los estudios estaban mas interesados
en el andlisis de los procesos de memoria que de las estructuras.

Swanson y Cooney (1991) organizaron su revision de estudios en funcion de los
distintos componentes basicos que han enfatizado tanto los modelos estructurales como
los procesuales. La investigacion sobre el registro sensorial, por ejemplo, revela que los
alumnos con DA no presentan practicamente problema alguno en este componente de la
memoria. No parece que la recuperacion de imformacion de esta estructura sea deficitaria
en alumnos con DA. Sin embargo, en otros componentes como la memoria a corto
plazo, las diferencias observadas han sido atribuidas a procesos de control. Los
problemas que se han detectado en el funcionamiento de esta estructura se ha
relacionado con problemas en el uso de estrategias de repeticion, organizacion,
elaboracion, y codificacion fonologica. De ahi, que los estudios sugieren que las
dificultades que los nifios con DA experimentan con relacion al funcionamiento de la
memoria a corto plazo han de ser interpretadas en términos de estrategias empleadas y de
como es representada la informacion en la memoria.

En este sentido, se ha observado en los ultimos anos un interés por estudiar estos
aspectos procesuales. Asi, por ejemplo, el modelo funcional de la memoria de trabajo de
Baddeley (1990) se ha llegado a considerar como mas adecuado que la clasica
concepcion de la memoria a corto plazo dentro del sistema de almacenes multiples de
Atkinson y Shiffrin (1968). La memoria de trabajo es conceptualizada como un sistema
activo y dinamico ya que ha de atender tanto demandas de procesamiento como de
almacenamiento, mientras que la memoria a corto plazo es considerada como un sistema
mas pasivo ya que se concentra fundamentalmente en almacenar informacion (Baddeley,
1981). Cuando el material de aprendizaje es retenido en la memoria a corto plazo el
sujeto puede emplear procesos de control como, por ejemplo, la estrategia de repeticion;
sin embargo, en la memoria de trabajo se interpreta e integra nueva informacion con
informacion previamente almacenada. Segun Baddeley (1990) la memoria de trabajo esta
compuesta por tres subsistemas especializados en funciones distintas. Un primer sistema
llamado "lazo articulatorio" sirve para procesar la informacion de naturaleza
esencialmente fonologica. Un segundo subsistema, denominado "agenda visoespacial”
que esta especializado en procesar informacion de naturaleza espacial. Y, por ultimo, un
tercer subsistema denominado "ejecutivo central" que ejerce el gobierno del sistema de
memoria, ya que su funcién es gestionar y distribuir los recursos cognitivos disponibles,
asignandolos a los otros subsistemas o a la busqueda de informacion relevante en la
memoria permanente.

El concepto memoria de trabajo ha sido mucho mas relevante a la hora de entender
los problemas de memoria que presentan alumnos con DA que el concepto de memoria a
corto plazo entendido exclusivamente como componente estructural. Baddeley (1984)
habia sugerido que la estrategia de repeticion verbal juega un rol minimo en el
aprendizaje y la memoria, y, de hecho, muchos estudios demuestran que los déficits que
presentan alumnos con DA no estan tan relacionados con este tipo de estrategias (ver
Swanson, 1983).
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Tanto la cantidad de informacién como la forma en que es transferida a la memoria
a largo plazo es una funcion de los procesos de control. En comparacion con el volumen
de investigacion sobre los procesos de memoria a corto plazo, la investigacion sobre la
memoria a largo plazo es escasa. No obstante, la investigacion realizada hasta ahora pone
de manifiesto que los problemas de almacenamiento y recuperacion de la informacion
constituyen una de las principales fuentes de diferencias individuales en el rendimiento de
la memoria a largo plazo (Swanson y Cooney, 1991; Wong, 1996). Los estudios han
mostrado que los nifios con DA son menos competentes que alumnos con rendimiento
normal en el uso de estrategias de repeticion usadas para almacenar la informacion en la
memoria a largo plazo.

Algunos investigadores han sugerido que la memoria a largo plazo de alumnos con
DA estd intacta, pero las estrategias necesarias para acceder a esta informacion son
deficientes. Concretamente, se ha demostrado que la memoria a largo plazo para tareas
que requieren procesamiento semantico es claramente deficiente en sujetos con DA en
comparacion con alumnos que no presentan DA (Swanson, 1986). También existe
evidencia de que estos alumnos pueden tener problemas en los componentes
estructurales, de ahi que, por ejemplo, Torgesen y Houck (1980) demostraron que no
todos los sujetos con DA se beneficiaban de la intervencion en el uso de estrategias, lo
que sugiere que también pueden existir problemas de tipo estructural en alumnos con DA
(Swanson, 1986, 1989).

Por ultimo, ha interesado especialmente desvelar si los problemas en memoria
constituyen un retraso evolutivo o un déficit especifico. Esta cuestion ha sido establecida
por un numero de estudios que han comparado dos grupos igualados en edad cronologica
(i. e., alumnos con DA y alumnos con rendimiento normal) y un grupo control de
alumnos mas jovenes igualados en nivel de rendimiento con el grupo de alumnos que
presentan DA. Como han sugerido Backman ef a/. (1984) y Bryant y Goswami (1986)
los resultados positivos (una diferencia entre los alumnos con DA y los alumnos normales
mas jovenes) nos permiten concluir que la medida bajo consideracion probablemente esta
relacionada de manera causal con la DA. Recientemente, O'Shaughnessy y Swanson
(1998) a través de un estudio de meta-analisis revisaron los estudios que han tratado de
probar la hipotesis retraso evolutivo vs. déficit en la explicacion de los problemas de
memoria en alumnos con DA. Como resultado de la revision estos autores concluyen que
las dificultades de memoria observadas en alumnos con DA se explican mejor por un
modelo del déficit mas que por un modelo basado en el retraso evolutivo.

6.4. Metacognicion y Dificultades de Aprendizaje

En este apartado se expone coOmo la investigacion sobre este constructo ha
contribuido a nuestra comprension de las DA. Por ello, vamos a tratar sobre la definicion
de este constructo y de su estudio desde la perspectiva de distintos modelos teoricos.
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6.4.1. Perspectivas teoricas

La metacognicion juega un rol importante en el desarrollo y en el aprendizaje, de ahi
la pertinencia de su estudio para la comprension de las DA. Desde la perspectiva del
alumno como procesador activo de informacion, se concede una especial importancia a la
capacidad del individuo para dirigir y mejorar sus procesos cognitivos y motivacionales
por su influencia en la calidad del aprendizaje y del rendimiento. En general, lo que hoy
se conoce acerca de la metacognicion en individuos con DA proviene fundamentalmente
de la investigacion sobre el constructo "metacognicion" y no del constructo "DA" (Larson
y Gerber, 1992).

En la teoria piagetiana se describen algunos procesos psicologicos estrechamente
relacionados con lo que seria, afios mas tarde, la investigacion metacognitiva. Estos
procesos, denominados por Piaget "mecanismos", son: la toma de conciencia, la
abstraccion y la autorregulacion. Segiin este autor, la "toma de conciencia" es un proceso
de conceptualizacion (ocurre en el plano representativo) de aquello que ya estaadquirido
en el plano de la accion (Piaget, 1974). Este proceso (toma de conciencia) se aplica,
primero, a los aspectos mas periféricos de la relacion sujeto-objeto y, progresivamente,
alcanza los aspectos centrales de la accion. Esto significa que, en la toma de conciencia,
hay un movimiento de interiorizacion a partir de la accion. Sin embargo, "la toma de
conciencia" puede desembocar en conocimientos explicitos que el sujeto exterioriza
mediante sus acciones, o verbalizaciones. El segundo mecanismo que describe Piaget es
la "abstraccion". Este es un proceso implicito, mas basico que la toma de conciencia, que
permite al sujeto extraer determinadas propiedades de los objetos y de las acciones para
aplicarlas a nuevas situaciones (Piaget, 1977). Este mecanismo es recurrente y permite la
creacion de conocimientos cada vez mas elaborados. Por ultimo, los procesos de
"autorregulacion" son basicos en el sistema teorico de Piaget, ya que equivalen al término
genérico de equilibracion. Lo esencial para el desarrollo es que se produzcan
desequilibrios/nuevos equilibrios dirigidos por los procesos reguladores, lo que lleva al
sujeto a conseguir nuevos instrumentos cognitivos cada vez mas estables.

Desde la perspectiva de la teoria de procesamiento de informacion se ha atribuido al
"control ejecutivo" la funcidén esencial de garantizar que los procesos cognitivos se lleven
a cabo con eficacia, siendo éste un sistema de control que planifica, regula y evalia la
actividad en curso (Miller, Galanter y Pribam, 1960). De ello se deduce que una
actuacién adecuada no requiere tan solo la posesion de determinados conocimientos o
estrategias, sino que requiere también de una supervision reguladora del sujeto sobre su
propia actuacion. La metacognicion, segin Flavell (1976), se refiere a dos aspectos:
conocimiento sobre los procesos cognitivos y regulacion de los procesos cognitivos. El
primer componente esta referido al aspecto declarativo del conocimiento y Flavell (1987)
distingue tres categorias de conocimientos: los conocimientos sobre personas,
conocimientos sobre tareas y conocimientos sobre estrategias. El segundo componente se
refiere al aspecto procedimental del conocimiento (saber cdémo...). En este sentido,
Brown (1987) lleg6 a identificar hasta tres procesos esenciales cuya funcion seria la de
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regular los propios procesos cognitivos: la planificacion (manifestada antes de la
resolucion de una tarea y que consiste en anticipar las actividades), el control
("monitoring", realizado durante la ejecucion de la tarea y que se puede manifestar en
actividades de verificacion, rectificacion y revision de la estrategia empleada) y la
evaluacion (realizada justo al finalizar la tarea y que consiste en evaluar los resultados de
la estrategia empleada en términos de su eficacia).

6.4.2. Importancia de la metacognicion en el estudio de las Dificultades de
Aprendizaje

Segin Wong (1991: 241) "entre los profesionales dedicados a las DA ha existido la
tendencia a interpretar el fracaso en el rendimiento de nifios y adolescentes con DA como
déficits cognitivos". Sin embargo, esta autora propone que no siempre los problemas de
aprendizaje estarian reflejando déficits de procesamiento. Por ejemplo, la investigacion
sobre metacognicion y lectura ha puesto de relieve que la lectura no solo incluye
descodificacion y comprension, sino también habilidades metacognitivas. Esto significa
que a veces los problemas de aprendizaje son de naturaleza estratégica. Sin embargo,
como sugiere la propia autora no debemos perder de vista las limitaciones propias de una
perspectiva basada en la metacognicion con relacion a las DA. Concretamente, las
habilidades metacognitivas no son suficientes para mantener y generalizar lo que ha sido
aprendido, ya que la motivacion es fundamental en lo que respecta al mantenimiento y
generalizacion de lo aprendido. Al respecto, Pintrich, Brown y Weinstein (1994) han
seflalado que los estudios realizados en el dmbito de la psicologia cognitiva sobre las
estrategias de adquisicion, almacenamiento y recuperacion de la informacion para
optimizar el aprendizaje y el rendimiento, hacian poca referencia a las variables
motivacionales. Por otra parte, los estudios sobre componentes motivacionales que
afectan al rendimiento (v. g., autoncepto, atribucion, etc.) no tratan apenas la conexion
entre motivacion y cognicion (v. g., estrategias de aprendizaje). Es a partir de los afios
ochenta cuando empiezan a confluir ambas lineas de investigacion dando lugar a modelos
de aprendizaje autorregulado (ver, para una revision, Roces y Gonzalez, 1998).

Por otra parte, consideramos interesante reproducir aqui el razonamiento de
Stanovich (1986b, 1988) que sugiere que el vinculo que se pretende establecer entre
metacognicion y DA olvida el aspecto de la especificidad que subyace al concepto mismo
de DA. Este principio asume que los disléxicos tienen una dificultad en un dominio
cognitivo particular, y es importante considerar que esta dificultad cognitiva esta referida
a un area especifica, ya que de lo contrario estos individuos podrian ser etiquetados
como lentos en el aprendizaje o retrasados mentales, y, sin embargo, estos ultimos
grupos suelen presentar déficits cognitivos mas generalizados. En este sentido, Stanovich
nos recuerda que las formulaciones tedricas mas contemporaneas acerca de la inteligencia
tienden a incluir el componente metacognitivo como un componente esencial de la
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inteligencia tal y como se refleja en el trabajo de Sternberg. Entonces, si la metacognicion
es tratada como una caracteristica de los individuos con DA, ello conduciria a la
conclusion de que tales individuos tienen baja inteligencia. Este tipo de conclusiones
afectaria al concepto de discrepancia que define precisamente la especificidad de una
DA. Ante esto, Stanovich basdndose en la hipdtesis que hace referencia al efecto
Matthew (el cual ya describimos anteriormente en el apartado dedicado a la inteligencia)
sugiere que los déficits detectados en metacognicion en individuos con DA sean
considerados como un producto de la falta de experiencia con la lectura, ya que
precisamente este tipo de habilidades se desarrolla a través del contexto y de las
experiencias con la lectura. Por consiguiente, los problemas de naturaleza metacognitiva
que puedan ser identificados en individuos con DA siempre deberian ser considerados
como caracteristicas secundarias, y no como caracteristicas primarias (v. g., los
problemas de procesamiento fonoldgico).

Muchas de las teorias que llegaron a dominar, durante los afios sesenta, el campo de
estudio de las DA postulaban una relacion entre déficits en habilidades que miden los test
y las DA. Sin embargo, como ha sugerido Wong (1985), no se ha demostrado que exista
una relacion entre esas supuestas habilidades y los problemas de rendimiento académico.
Tampoco se ha demostrado que el entrenamiento en esas habilidades (v. g., perceptivo-
motoras) tenga un efecto de transferencia sobre la lectura (Myers y Hammill, 1982). Los
defensores de tales teorias, al estar centrados exclusivamente en déficits de habilidades
que miden los test, no tuvieron en cuenta que la situaciéon de aprendizaje es mucho mas
compleja, donde la presencia de multiples factores determinan el aprendizaje.

Al enfrentarnos a una situacion de aprendizaje no es suficiente el poseer
conocimientos previos o estrategias de aprendizaje. El individuo debe ser capaz de usar
estos conocimientos estratégicos y previos de manera efectiva durante el aprendizaje
(Brown, 1980). Si el sujeto no es consciente de su repertorio estratégico, probablemente
no sepa emplear las estrategias de manera flexible y de acuerdo a las demandas de la
tarea. A menudo, tanto nifios como adultos fracasan en el uso de estrategias apropiadas
de aprendizaje a pesar de tenerlas en su propio repertorio (Brown, 1980). En este
sentido, estariamos hablando de deficiencias de produccion (Flavell, 1976). Por tanto, el
aprendizaje eficiente no consiste solamente en adquirir conocimientos previos y
estratégico, sino también en el uso de procesos reguladores cuando se lleva a cabo el
aprendizaje.

Otro aspecto de la metacognicion que ha sido estudiado en alumnos con DA ha sido
la metamemoria que se refiere al conocimiento y control que tiene el sujeto sobre el
funcionamiento de su memoria; esto es, sobre todo aquello que es relevante para el
registro, almacenamiento y recuperacion de la informacién. Segin Nelson y Narens
(1990, 1994) el estudio de la metamemoria ha de entenderse dentro de un modelo
general de memoria en el que se pueden diferenciar tres fases o etapas: adquisicion,
retencion y recuperacion de la informacion. En la etapa de adquisicion, y antes del
aprendizaje propiamente dicho, tiene lugar la fijacion de metas y la elaboracion del plan
para conseguirlas; esto es, el alumno ha de decidir en qué grado ha de aprenderse una
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determinada informacion con el fin de recuperarla en el momento de enfrentarse a la
tarea, y planifica el tiempo que ha de necesitar para alcanzar el aprendizaje de acuerdo
con la dificultad de la tarea, etc. Una vez iniciada la fase de adquisicion, el alumno ha de
comparar el estado de conocimiento real con el deseado. Luego, en la fase de retencion
la principal actividad metacognitiva consiste en el mantenimiento del conocimiento
previamente adquirido, para lo que se hace imprescindible la autoevaluacion del
recuerdo. Por altimo, la fase de recuperacion estd referida a la recuperacion consciente,
autodirigida.

En la metamemoria se suele distinguir dos aspectos, la autoevaluacion y el control
(Kobasigawa y Metcalft-Haggert, 1993). A continuacion, exponemos la revision que hace
Gonzalez (1997) sobre las distintas formas de autoevaluacion y control de la memoria
que se diferencian por la etapa del aprendizaje en la que se llevan a cabo, y con relacion
a la comprension de textos expositivos. Con relacion a la autoevaluacion, destaca la
estimacion sobre facilidad de aprendizaje que son juicios que se producen antes del
proceso de adquisicion, y que son inferenciales; la estimacion sobre la probabilidad
futura de recordar el material estudiado, durante el proceso de adquisicion, que consiste
en valorar el estado actual del propio conocimiento para saber cuando se ha
comprendido, o en caso de no haberse comprendido decidir si poner en marcha algin
tipo de estrategia; sesgos en la evaluacion que ocurren cuando el alumno confia en
exceso en sus capacidades, creyéndose mas competente de lo que realmente es a la vista
de la posterior ejecucion; confianza en la actuacion que expresa el grado de seguridad de
que el alumno ha respondido correctamente a las preguntas planteadas una vez finalizado
el procesamiento del material. Con respecto a las estrategias de control, el interés se ha
centrado en la relacion entre la calibracion de la comprension y la asignacion del
tiempo de estudio a diferentes tareas o materiales, y la influencia de la sensacion de
saber en la eleccion de estrategias de recuperacion de informacion y en la duracion de la
busqueda en la memoria.

Ha existido un interés en la investigacidn sobre estos procesos de memoria en el
campo de las DA, especialmente en determinar si alumnos con DA pueden revisar sus
propias estrategias cognitivas, seleccionar y rechazarlas, persistir en la busqueda de
estrategias mas apropiadas en diferentes etapas y en diferentes dominios académicos
(Palinscar y Brown, 1984). Muchos de estos estudios han demostrado la carencia de
estas habilidades en alumnos con DA ya que muchos de ellos suelen tener dificultades en
autoevaluar, planificar y regular procesos de control de memoria (Palinscar y Brown,
1984).

6.4.3. Metacognicion y dominios especificos de aprendizaje

Este constructo fue aplicado a distintos dominios especificos de aprendizaje por
Brown (1980), y ha sido precisamente a partir de los afios ochenta cuando numerosos
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investigadores han formulado la hipdtesis de que los alumnos con DA tienen problemas
de rendimiento porque son incapaces de seleccionar y manejar estrategias apropiadas a la
tarea. En este sentido, se han encontrado déficits metacognitivos relacionados
directamente con dominios académicos especificos. Existen tantas modalidades
metacognitivas como procesos cognitivos (v. g, metamemoria, metalenguaje,
metaatencion, etc.), y revisaremos aqui la que estd relacionada con el lenguaje por la
cantidad de estudios que se han generado con relacion a las DA.

El conocimiento metalingiiistico, en sentido amplio, se refiere a la habilidad para
reflexionar sobre los componentes fonoldgico, sintictico, semantico y pragmadtico del
lenguaje. Las dificultades con la toma de conciencia de los aspectos sintacticos y
semanticos del lenguaje estarian contribuyendo a problemas de comprension lectora,
mientras que las dificultades con los aspectos fonologicos del lenguaje contribuyen a los
problemas de descodificacion.

Este ultimo aspecto, esto es, la conciencia fonologica, ha sido definida como: "la
capacidad para reflexionar y manipular los aspectos estructurales del lenguaje hablado"
(Tunmer y Herriman, 1984). En los ultimos afios se ha reconocido la importancia de esta
clase de conocimiento metalingiiistico en el proceso de aprendizaje de la lectura (Jiménez
y Ortiz, 1995). Aunque en el pasado se le concediera mas importancia a los procesos
perceptivo-visuales como variables causales del rendimiento lector, actualmente existe un
fuerte consenso acerca de la importancia de este tipo de procesos cognitivos implicados
en la lectura.

Numerosos estudios han demostrado que existe una relacion entre la conciencia
fonologica y el aprendizaje de la lectura en sistemas alfabéticos (v. g., Calfee, Lindamood
y Lindamood, 1973; Fox y Routh, 1975; Jiménez y Ortiz, en prensa; Liberman,
Shankweiler, Fischer y Carter, 1974; Rosner y Simon, 1971; Sebastian y Maldonado,
1986; Treiman y Baron, 1981; Tunmer y Nesdale, 1985). En estos estudios la conciencia
fonologica aparece relacionada con la descodificacion del lenguaje escrito ya que éste
exige la segmentacion de la palabra en componentes mas pequefios. También se ha
demostrado una relacion entre el desarrollo de la conciencia fonologica y el aprendizaje
de la escritura (ver, para una revision, Jiménez y Jiménez, 1999).

Precisamente, en el area de la DA en /ectura, muchos estudios que han empleado
disefios tradicionales basados en la comparacion de grupos de buenos lectores y
disléxicos igualados en edad cronologica han encontrado diferencias en segmentacion
fonologica o en conocimiento sintictico o morfologico y se han mterpretado como
déficits causales del retraso lector (Backman et al, 1984; Pratt y Brady, 1988; Shapiro,
Nix y Foster, 1990; Snyder y Downey, 1991). Sin embargo, con otro tipo de disefios que
si permiten ver la causalidad del factor bajo medida (disefios de nivel de lectura) también
se ha encontrado que los lectores retrasados se caracterizan por unas pobres habilidades
de segmentacion fonoldgica, ya que su rendimiento es inferior cuando es comparado con
un grupo de menor edad que estd igualado en nivel lector. El estudio reciente de Gillon y
Dodd (1994) que combina la investigacién longitudinal con el disefio de nivel de lectura,
demuestra que las diferencias entre los grupos de comparacion en tareas de segmentacion

135



fonoldgica son constantes a lo largo de todo el estudio, que dur6 tres afios.

Sin embargo, hay que destacar que la conciencia fonologica no es una entidad
homogénea y podemos observar diferentes niveles de conciencia dependiendo del tipo de
unidad que tomemos en consideracion (Jiménez y Ortiz, 1993-1994). Asi se entiende por
conciencia silabica la habilidad para segmentar, identificar o manipular conscientemente
las silabas de una palabra. La conciencia intrasilabica se refiere a la habilidad para
segmentar las silabas en sus componentes intrasilabicos de principio y rima. El principio
es una parte integrante de la silaba constituida por la consonante o bloque de consonantes
micial (v. g., /pl/ en plan). La otra parte de la silaba es la rima, formada por la vocal y
consonante que le sigue (v. g., /an/ en plan). La rima, ademas, estd constituida por un
nucleo vocalico (v. g., /a/ en plan) y la coda (v. g, /n/ en plan). Por tultimo, la
conciencia fonémica es la habilidad metalingiiistica que implica la comprension de que
las palabras habladas estdn constituidas por unidades sonoras discretas, que son los
fonemas (Ball, 1993), unidades abstractas que pueden ser manipuladas mentalmente.

En distintos estudios realizados en lenguas opacas se ha sugerido que la causa de la
dificultad que presentan los disléxicos en la codificacion fonoldgica se encuentra en un
déficit en el desarrollo de la conciencia fonologica (ver, para una revision Olson, 1994).
En una lengua transparente como el espaiol, es de suponer que la conciencia fonologica
juega un papel importante en la explicacion de las diferencias entre lectores normales y
lectores retrasados (Jiménez, 1996, 1997). El estudio de Jiménez (1997) se llevd a cabo
en un intento de investigar el papel causal de los distintos niveles de conciencia
fonologica en la explicacion del retraso lector. Se selecciond una muestra de 45 buenos

lectores de 3. curso y 45 buenos lectores de 1.° emparejados por el nivel lector con el

grupo de lectores retrasados de 3.°" curso. Al abordar el estudio de los diferentes niveles
de conciencia fonologica, se tuvo en cuenta tanto el tipo de tarea como la estructura
lingiiistica de las palabras ya que son variables que influyen en la evaluacion de la
conciencia fonologica (Jiménez y Haro, 1995). En total se les aplico: tareas basadas en
juicios de comparacion (odd man out), de segmentacion de fonemas y de mversion de
fonemas. Los hallazgos encontrados sugieren que los lectores retrasados, en comparacion
con los buenos lectores de igual edad cronoldgica, muestran una menor sensibilidad a las
unidades intrasilabicas. Del mismo modo, presentaban ain mayor dificultad ante las
tareas fonoldgicas mas complejas como la inversion y segmentacion de fonemas que se
hayan en estrecha relacion con el desarrollo de la estrategia alfabética. En cuanto a la
comparacion de los lectores retrasados con el grupo control, la conciencia intrasildbica no
explicaba el retraso lector en una ortografia transparente ya que no se encontraban
diferencias significativas en el rendimiento de los lectores retrasados y los buenos lectores
de 1.°. En cambio, si se puede sugerir que el déficit observado en conciencia fonémica
podria estar causalmente relacionado con el retraso lector, ya que el grupo de lectores
retrasados alcanzaba un rendimiento por debajo de los buenos lectores mas jovenes
(grupo control). Este resultado es coincidente con otros ya informados (Gillon y Dood,
1994; Rack, Snowling y Olson, 1992; Shankweiler et al., 1992).

Asimismo, y tal y como queda reflejado en la revision que hacen Larson y Gerber
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(1992), se ha demostrado que los alumnos con DA no suelen tener conciencia de que el
proposito de la lectura es la obtencion del significado, y tienen menos conocimiento de
estrategias tanto para la descodificacion como para la comprension de textos. De acuerdo
con Baker (1985), la supervision de la comprension lectora incluye dos aspectos: a) la
evaluacion del estado en que se encuentra la propia comprension durante la lectura de un
texto, lo que implica detectar problemas o inconsistencias en el texto, y b) la regulacion
que el lector ejerce cuando encuentra algin obstaculo para representarse el significado y
que consiste en la seleccion y empleo de algun tipo de estrategia encaminada a resolver el
problema detectado.

Los lectores retrasados carecen de estrategias metacognitivas durante la comprension
de textos, y ello se pone de manifiesto tanto cuando tienen que auto-evaluar el estado de
su propia comprension del texto, como cuando han de tomar decisiones estratégicas al
enfrentarse a fallos de comprension del texto.

En el area de la escritura, los alumnos con DA presentan dificultades en generar de
forma espontanea estrategias para el reconocimiento de la ortografia, control sobre los
errores, y busqueda y recuerdo de informacion ortografica relevante. En el area de las
matematicas, se han descrito dificultades en la seleccion correcta de algoritmos,
aplicacion de estrategias basadas en hechos numéricos de forma flexible, uso correcto de
estrategias, y procedimientos de control.

6.5. Competencia social y Dificultades de Aprendizaje

El interés por el estudio de la competencia social en el campo de estudio de las DA
es relativamente reciente. Si bien fue en los anos sesenta cuando se propuso el término
DA, smn embargo, en los ultimos afios se ha reconocido que los escolares con DA
presentan alto riesgo de padecer problemas en el dominio social. Como prueba de ello, en
el contenido de la definicion actual (NJCLD, 1994) se incluyen como caracteristicas de
estos ninos problemas en conductas auto-regulatorias, percepcion social e interaccion
social. El andlisis de la competencia social ayudaria a comprender mejor las dificultades
escolares. Asi, por ejemplo, la competencia social juega un rol importante en la
identificacion de alumnos con DA, ya que el bajo rendimiento escolar por si solo no hace
que los profesores reclamen los servicios de educacion especial para estos alumnos. En
cambio, si podria mfluir mucho mas el poder constatar que estos nifios muestran unos
niveles minimos de iniciativa y responsabilidad en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
No obstante, hay que sefialar que no todos los individuos con DA llegan a presentar
problemas en el desarrollo social (Bruck, 1986; Pearl, 1992).

Han sido varias las razones que han llevado a los profesionales a interesarse por
investigar la competencia social en nifios con DA (Bryan, 1991; Romero, 1990): 1) la
consideracion del desarrollo social como una parte importante del desarrollo evolutivo, ya
que los problemas de interaccion social son buenos predictores de dificultades de
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adaptacion en el futuro. La deteccion de problemas tempranos en las relaciones
interpersonales permite predecir futuros problemas que afectan a la salud mental del
individuo. Tanto la ensefianza como el aprendizaje se realizan en un contexto social, de
ahi que la interaccion profesor-alumno puede ser un factor decisivo en la identificacion
de nifios con DA, 2) la constatacion de las dificultades que experimentan muchos nifios
con DA en su relacién con los demas, 3) la importancia de la interaccion social para el
desarrollo del razonamiento en los dominios personal, moral y social del conocimiento, 4)
los problemas en las relaciones interpersonales influyen negativamente en el rendimiento
escolar, 5) la insistencia cada vez mayor de los padres que reclaman de los profesionales
una mayor atencion hacia la dimension afectivo-motivacional, y 6) la atencion a los
problemas sociales como déficits en el procesamiento de la informacion que deberia
contribuir a nuestra comprension de las DA.

6.5.1. Concepto

Antes de continuar, es preciso delimitar el contenido al que hace referencia la
expresion competencia social. Cuando nos aproximamos a una definicion de este
dominio una caracteristica fundamental es su naturaleza heterogénea. Coincidimos con
Vaugh y Hogan (1990) en que el término competencia social ha de entenderse como un
constructo unitario que resulta de la interrelacion de una serie de componentes. El primer
componente denominado cognicion social se refiere tanto a una inferencia social general
como al conocimiento social. Esto es, por un lado, la habilidad para hacer inferencias
sobre los pensamientos, emociones, intenciones, etc. (v. g., atribuciones, autoestima,
autoconcepto, habilidad de descodificacion de las claves necesarias para comprender las
situaciones sociales, resolucion de problemas interpersonales), y, por otro, la
comprension de determinados conceptos sociales como, por ejemplo, la amistad. El
segundo componente seria el denominado relaciones sociales, que esta referido a varios
aspectos de la relacion del nifio con los demads, tales como posicion respecto a sus
compafieros (status social), modos de interaccion (i. e., estrategias de interaccion social o
habilidades sociales) o de comunicacion (i. e., habilidades comunicativas). El tercer
componente denominado comportamiento prosocial esta referido a todas aquellas
conductas que benefician a otras personas y que se realizan voluntariamente (v. g,
actitudes favorables a la cooperacion, o conductas altruistas consistentes en ayudar a
otros sin anticipar recompensas a corto o a largo plazo). Estas conductas no constituyen
habilidades sociales, aunque puedan requerirlas (Alonso Tapia, 1995: 206). Se entiende
por habilidades sociales (HHSS) una serie de "comportamientos interpersonales
verbales y no verbales, mds o menos complejos, a través de los cuales las personas
influimos en aquellos con los que interactuamos, obteniendo de ellos consecuencias
favorables y suprimiendo o evitando efectos desfavorables" (Alonso Tapia, 1995: 204).

Mientras que Vaughn y Hogan (1990) describen un cuarto componente referido a la
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presencia de conductas desadaptadas como, por ejemplo, agresividad, ansiedad,
conducta disruptiva, problemas atencionales y de autocontrol, etc., €ste nos parece que
podria estar incluido en el componente de relaciones sociales, dado que hace referencia a
modos de interaccion.

Una de las capacidades que ha de desarrollar el ser humano para poder adaptarse al
medio social en el que vive es la de saber interactuar eficazmente con los otros. El
comportamiento social siempre se produce en un contexto que demanda una gran dosis
de conocimiento social, esto es, "saber inscribir a los otros en la categoria social
apropiada, conocer sus usos y costumbres, dominar una cierta pragmadtica de la
comunicacion social para dirigirse a ellos, tener algunas previsiones acerca de las
creencias, deseos y metas de los demas para poder intercambiar puntos de vista y
generar ciertas expectativas sobre sus reacciones ante determinados sucesos y
situaciones" (Rodrigo, 1994: 22). De ello se deduce que hay una serie de variables que
influyen para que los individuos sean capaces de establecer relaciones sociales como, por
ejemplo, su motivacion, intereses y metas, el modo en que interpretan la situacion o el
comportamiento de los demas, sus propias competencias personales, etc.

Algunos modelos de competencia social (v. g, Dodge, 1986) que han estado
basados en la investigacion que compara nifios socialmente competentes con nifios que
no lo son, incluyen algunos de estos componentes (v. g., habilidad para percibir e
interpretar las claves sociales, seleccionar una repuesta social apropiada, y dar una
respuesta conductual adecuada). No obstante, la investigaciéon en esta area en alumnos
con DA, a juicio de Bryan (1991), aparece fragmentada al no haber estudios que hayan
tratado de forma sistemadtica los tres tipos de componentes en la misma muestra de
estudio.

Si tenemos en cuenta algunas revisiones sobre el tema (v. g., Bruck, 1986; Bryan,
1991; Cabanach y Valle, 1998a; Pearl, 1992), la mayoria de los estudios sobre la
competencia social en nifios con DA se distribuyen precisamente en torno a una serie de
topicos referidos a esas variables de las que dependen la adquisicion y desarrollo de las
habilidades sociales: actitudes (v. g., auto-eficacia, autoconcepto, autoestima, estilo
atribucional y/o locus de control), cognicion social, competencia comunicativa y
motivacion de logro.

Una de las primeras revisiones realizada por Connolly (1971) sobre competencia
social en alumnos con DA, solamente cita cinco informes de investigacion. Durante el
periodo 1968-1977 la revista Journal of Learning Disabilities publicoO sOlo nueve
articulos basados en estudios empiricos cuyo principal objetivo fuera estudiar la
competencia social de nifios con DA. Desde entonces, se ha producido un amplio
niamero de estudios, destacando los trabajos pioneros de Tanis Bryan en el Chicago
Institute for Learning Disabilities.

6.5.2. Status social

139



Muchos de los estudios sobre el status social de los nifios con DA en el contexto del
aula han sido de caracter sociométrico. Se ha empleado una serie de indicadores para
estudiar el status social de alumnos con DA, tales como: 1) elecciones: nimero de
compafieros que eligen al nifio. Es un indicador de popularidad y de aceptacion social
entre los alumnos, 2) rechazos: numero de compaieros que sefialan a un nifio como no
preferido. Es el indicador opuesto al anterior, expresando por tanto impopularidad y
ausencia de aceptacion social, 3) preferencia social: este indicador se obtiene restando el
numero de rechazos del niimero de elecciones recibidas y se interpreta como atractivo
social, 4) impacto social: este indicador se obtiene sumando las elecciones y los
rechazos recibidos y refleja visibilidad social, y 5) precision perceptiva: este indicador
expresa el grado de acierto con que el nifio predice quiénes le eligen y le rechazan. Baez
y Jiménez (1994) estudiaron estos indicadores en alumnos con DA en aritmética y
concluyeron que estos se caracterizan por recibir un menor numero de elecciones, niveles
mas bajos de preferencia social y manifiestan una menor capacidad para predecir su
status social en el contexto del aula. También alumnos con DA y alumnos con
rendimiento normal resultaban claramente diferenciados segin las cogniciones sociales
del profesor. Los escolares con DA presentan peores habilidades y competencias tanto en
el domino social e intelectual como en el personal y escolar. A este tipo de conclusiones
parece llegar la mayoria de las revisiones realizadas hasta el momento (v. g., Bryan,
1991; Kavale y Forness, 1996; Pearl, 1992; Swanson y Malone, 1992).

Asi, por ejemplo, Bryan (1991) en una revision de 25 estudios que comparaban
indices de popularidad y rechazo observo que en algunos de estos estudios los nifios con
DA eran poco populares. En otros, que estos alumnos solian ser mas rechazados e
ignorados por sus compafieros cuando se trataba de elegir con quién se desea formar
grupo para realizar tareas en equipo, y eran muy pocos los investigadores que no
encontraron diferencias. En otra revision, Pearl (1992) llegaba a la conclusion de que los
nifios con DA presentaban un status mas bajo que sus compaieros tanto en la escuela
elemental como en la escuela superior. Sin embargo, en algunos estudios se pudo
comprobar que el tipo de status encontrado en estos nifos estaba asociado al tipo de
inteligencia, ya que los que presentaban mayor inteligencia verbal no recibian el mismo
grado de rechazo.

De un total de 117 estudios identificados a través de las bases de datos Psycinfo y
Eric en el periodo correspondiente a 1974-1990, Swanson y Malone (1992) realizaron
un trabajo de meta-analisis del que seleccionaron definitivamente un total de 39 estudios
que comparaban nifios con DA y nifios con un rendimiento normal, y que incluian los
siguientes descriptores: DA y relaciones entre iguales, habilidades sociales, aceptacion o
rechazo social, adaptacion social, y competencia interpersonal. La mayoria de los
estudios incluian nifios de 3.° y 5.° curso. Estos autores concluyeron que los nifios con
DA eran mas rechazados por sus compafieros que los niflos normales, y que eran mas
propensos a ser vistos como agresivos, inmaduros, y con problemas de personalidad.
Este mimo estudio fue replicado por Ochoa y Olivares (1995) y llegaron a las mismas
conclusiones.
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Mas recientemente, Kavale y Forness (1996) publicaron también los resultados de
otro estudio de meta-analisis en el que llegaron a cubrir un mayor niimero de tdpicos en
esta area. Asi, por ejemplo, ademas de revisar estudios sobre aceptacion social, rechazo
social, status percibido, agresividad, inmadurez y solucion de problemas sociales como lo
hicieran Swanson y Malone (1992), también revisaron otras dimensiones de la
competencia social, tales como competencia percibida (social, académica y
comunicativa), interaccion, auto-concepto y autoestima, cooperacion, amistad, role-play,
atribucion (locus de control), y comunicaciébn no-verbal. En esta ocasion, los autores
revisaron un total de 152 estudios, y, en general, encontraron que el 75% de los nifios
con DA podian ser diferenciados del resto de sus compaieros a través de medidas de
competencia social. Cuando examinaron la percepcion de los profesores y compaieros
respecto a los nifios con DA, y también la percepcion que estos tienen de si mismos, las
diferencias observadas fueron consistentes a través de los diferentes evaluadores
(profesores, compafieros, y nifios con DA). En general, se encontrd que los niflos con
DA presentan déficits en habilidades sociales prescindiendo de quién hace la evaluacion.
Tanto los maestros como los compafieros perciben en los nifios con DA falta de
competencia académica, y este tipo de percepcion aparece asociada a una menor
interaccion con los demas, a un mayor rechazo y menor aceptacion social, y son vistos
como menos proclives a la cooperacion. También los profesores perciben a estos nifios
con mas problemas de adaptacion. En general, los autores sugieren que esta evaluacion
social negativa podria estar también relacionada con una ausencia de percepcion de
competencia comunicativa (verbal y no verbal). A esto se afnade la percepcion que ellos
tienen de si mismos, destacando un bajo auto-concepto y autoestima, a un locus de
control externo, ya que atribuyen el éxito a la suerte, y no al esfuerzo o a la capacidad,
mientras que el fracaso estaria asociado a una percepcion de falta de capacidad y de
esfuerzo.

No obstante, para poder entender mejor los problemas de competencia social se
requiere ademds el uso de medidas conductuales o del comportamiento, ya que el
enfoque sociométrico no nos permite conocer por qué se es popular o rechazado, ni
tampoco como los problemas en el dominio social se relacionan con los problemas en los
dominios cognitivo y académico. Ademas, los juicios sobre la competencia social estan
afectados por las caracteristicas especificas de las personas que hacen los juicios asi
como por las personas que estan siendo juzgadas.

6.5.3. Autoconcepto

Han sido multiples las definiciones en torno a este constructo, y, entre ellas, la que
propone Purkey (1970, citado en Nuifiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega y
Garcia, 1998) que lo define como "un sistema complejo y dindmico de creencias que un
individuo considera verdaderas respecto a si mismo teniendo cada creencia un valor
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correspondiente".

En lineas generales, los resultados de las investigaciones sobre el autoconcepto en
alumnos con DA han sido inconsistentes. Esto puede ser debido al tipo de escalas
utilizadas en la evaluacion del autoconcepto, y a la caracteristica de heterogeneidad de la
poblacion de alumnos con DA (Nufiez et al., 1998). Sin embargo, cuando se han
estudiado dimensiones concretas del autoconcepto, nos encontramos con resultados mas
consistentes, como lo demuestran algunas revisiones recientes (v. g., Bryan, 1991;
Cabanach y Valle, 1998a; Nuiiez et al, 1998; Pearl, 1992). Parece ser que las diferencias
mas acusadas entre nifios con DAy sin DA se encuentran en el autoconcepto académico,
y tales diferencias persisten a lo largo del tiempo. Esta circunstancia se explica por las
experiencias académicas negativas que terminan afectando al autoconcepto académico de
estos nios.

6.5.4. Estilo atribucional

Un aspecto del conocimiento social especialmente importante en las relaciones entre
iguales son las atribuciones que realizan los sujetos para explicar sus éxitos o fracasos. Se
entiende por atribucion la inferencia que una persona hace a proposito de las causas de la
conducta propia o de otras personas. Estas causas hacen referencia a factores internos (v.
g., habilidad, inteligencia, esfuerzo, etc.) o externos (v. g., hacerlo bien o mal en lectura
debido a la suerte, a la dificultad de la tareas, etc.). Los procesos atribucionales pueden
ser responsables de los problemas que los sujetos experimentan en las relaciones sociales
y del grado en que actuan de forma cooperativa y altruista.

En cuanto al estilo atribucional, un aspecto estudiado en el campo de las DA se
refiere a las creencias relacionadas con el rendimiento que se adquieren a través de la
experiencia escolar. Esto es, como se perciben las situaciones de éxito y fracaso y en qué
medida el sujeto las relaciona con sus propias habilidades o esfuerzo, con el azar o la
suerte. Dentro de este contexto de investigacion, existe un gran interés en comprender las
atribuciones de alumnos que no alcanzan un nivel académico adecuado en funcioén de sus
capacidades intelectuales. Este interés se deriva del hecho de que las atribuciones que los
nifios dan al explicar su éxito o fracaso académico influyen sobre su motivacion y
dedicacion a las tareas escolares (Weiner, 1979). Se ha sugerido que los alumnos con DA
han experimentado fracaso académico y que estas experiencias los llevan a pensar que no
tienen la habilidad suficiente para alcanzar éxito. Tales creencias conducirian, en
consecuencia, a un menor esfuerzo en las tareas académicas. Ahora bien, ;existe un
patron atribucional caracteristico en los alumnos con DA? Evolutivamente, mientras que
la mayoria de los nifios desarrollan atribuciones internas para el éxito y el fracaso, los
nifios con DA siguen un patron diferente. Al revisar este tema, Cabanach y Valle (1998b)
seflalan que la motivacion de rendimiento aumenta cuando los alumnos atribuyen sus
éxitos a factores internos (capacidad y esfuerzo) y sus fracasos a variables internas pero
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controlables (el esfuerzo), y disminuye cuando el alumno atribuye sus éxitos a factores
externos e incontrolables (v. g., el azar) y sus fracasos a baja capacidad, factor interno,
estable e incontrolable. En este sentido, la percepcion negativa que estos sujetos tienen
de sus propias habilidades y la ausencia de control que ejercen sobre los resultados de su
propio rendimiento se relacionan con su falta de dedicacion a las tareas escolares. Sin
embargo, hay estudios que demuestran que cuando estos alumnos se enfrentan a
situaciones hipotéticas de fracaso pueden llegar a atribuir su fracaso tanto a escasa
habilidad como a factores externos (Aponik y Dembo, 1983; Pearl, Bryan y Donahue,
1980; Rogers y Saklofske, 1985).

Algunos trabajos realizados en nuestro pais (Cabanach, 1994; Gonzalez-Pumariega,
1995) encuentran que los alumnos con DA tienden a atribuir sus éxitos en mayor medida
a factores externos e incontrolables que a su propia capacidad o esfuerzo, mientras que
sus compaferos sin DA recurren mas a la capacidad y el esfuerzo como variables
explicativas. Respecto al fracaso, los alumnos con DA lo atribuyen més a factores
internos, como falta de capacidad, mientras que los alumnos sin DA se responsabilizan
menos de sus fracasos y también los atribuyen, en menor medida que sus compafieros, a
factores externos e incontrolables. También sefialan estos autores que estas pautas de
atribucion son mas consistentes a medida que el estudiante va creciendo.

Sin embargo, otros estudios han encontrado cambios en la atribucion relacionados
con la edad (Jiménez y Béez, 1990). Al comienzo de la ensefianza secundaria, los
alumnos con rendimiento normal atribuian sus resultados académicos, sobre todo, a
aspectos intelectuales y de relacion con el profesor, considerando menos importante la
influencia de aspectos comportamentales, adaptativos y familiares. Estos ultimos son
justamente los factores considerados como mas influyentes por los alumnos con DA, en
detrimento de las caracteristicas intelectuales, es decir, concedian mds importancia al
comportamiento y a la familia que a las aptitudes. A medida que avanzamos a cursos
superiores, observamos que este patron atribucional se invierte, ya que las dimensiones
comportamentales, adaptativas y de relacion con el profesor adquieren mayor
protagonismo como factores explicativos en el grupo de alumnos con rendimiento
normal, mientras que en el grupo DA ocurre lo contrario. En cuanto a las explicaciones
causales manejadas por los profesores, se pudo constatar que tienden a coincidir con las
cogniciones sociales expresadas por ambos grupos de escolares.

6.5.5. Motivacion de logro

Con relacion a la motivacion de logro, muchos de los estudios sugieren que los
alumnos con DA presentan una baja motivacion para el aprendizaje escolar. Al igual que
en el caso de los estudios sobre patrones atribucionales, también se han estudiado
patrones motivacionales relacionados con el rendimiento en alumnos con DA, aunque ha
sido menor el volumen de investigaciéon. A la hora de interpretar esta caracteristica, es
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preciso delimitar previamente algunos aspectos conceptuales referidos a este tipo de
constructo. Asi, por ejemplo, se han identificado distintos tipos de perfiles motivacionales
con respecto al rendimiento que lo determinan; esto es, el tipo de metas que persigue el
alumno. De ahi que el andlisis de estas metas es lo que permite el estudio de la
motivacion de logro. Se diferencian lo que serian, por un lado, metas de aprendizaje y,
por otro, metas de rendimiento (Dweck, 1986). El primer tipo de metas implica la
busqueda de superacion de las capacidades propias para aprender, mientras que el
segundo tipo de metas representa, no tanto el deseo de aprender, sino més bien el deseo
de demostrar a los demds las competencias propias. Segin Dweck (1986) el primer tipo
de meta determina un perfil motivacional de "reto" o de "dominio", y se caracteriza por
que el individuo muestra un interés por el aprendizaje y por la mejora de sus
conocimientos. El segundo tipo de meta determina un perfil de "indefensiéon" donde el
individuo sélo muestra interés por el aprendizaje cuando puede obtener, a través del
mismo, incentivos de tipo externo, y hay un deseo de demostrar a los demas su
competencia y de obtener juicios positivos y evitar las situaciones de riesgo.

No obstante, como sefialan Valle y Cabanach (1998), cuando se habla de las metas
de rendimiento, se suele hacer la distincion entre aquellas que tienen que ver con la
tendencia de los alumnos a aprender con el proposito de obtener aprobacion por parte de
padres, profesores e iguales, y evitar su rechazo (metas de refuerzo social) de aquellas
otras que estarian relacionadas con la tendencia a aprender para obtener buenos
resultados escolares y avanzar en los estudios (metas de logro). Es por esto que este
término aparece como un constructo multidimensional constituido por tres dimensiones:
una meta de aprendizaje, y dos metas de rendimiento (metas de refuerzo social y metas
de logro).

Valle y Cabanach (1998) han revisado recientemente los estudios sobre motivacion
de logro en alumnos con DA, e informan que la mayoria de los estudios identifican en
estos alumnos patrones motivacionales desadaptativos, donde el fracaso académico
acumulado llega a producir una falta de confianza en sus propias capacidades,
favoreciendo el desarrollo de expectativas negativas de futuro. Todo ello repercute tanto
en el esfuerzo como en la dedicacion a las tareas y en una menor implicacién en el
aprendizaje escolar. Asimismo, Cabanach (1994) en su estudio empled la escala de
evaluacion de Weiner y Hayamizu que mide tres tipos de metas o motivaciones: metas de
aprendizaje, metas de rendimiento, y metas de valoracion social. Este autor llega a las
mismas conclusiones que las de otras muchas investigaciones. Encontrd que los alumnos
con DA estaban significativamente menos motivados intrinsecamente (metas de
aprendizaje) que sus compafieros sin DA. Asimismo, el nivel de motivacion extrinseca
(metas de rendimiento y metas de valoracion social) de los estudiantes con DA es menor
que el de alumnos sin DA. En definitiva, los alumnos con DA se encuentran
significativamente menos motivados para realizar las tareas escolares que los estudiantes
sin DA.

En lineas generales, la revision de estudios sobre las variables que se relacionan con
la competencia social de nifios con DA (v. g., Bruck, 1986; Pearl, 1992) sugiere que
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muchos de ellos tienen mas probabilidad de ser rechazados en el aula, de tener un
autoconcepto mas negativo, etc., en comparacion a nifios de rendimiento normal. No
obstante, hay que sefialar que no todos los nifios con DA presentan este perfil. Esto
sugiere que se requiere mas investigacion en esta drea para poder identificar qué
caracteristicas o situaciones hacen que determinados niflos con DA sean los que se
encuentren en una situacion de mayor riesgo. Precisamente, algunas de las preguntas a
las que tratan de responder los investigadores son: ;qué individuos con DA son los que se
encuentran en una situacion de mayor riesgo?, ;como se relacionan los problemas de
competencia social con déficits en el dominio académico? Aunque los nifios con DA
tienden a ser valorados mas negativamente por profesores y compafieros, sin embargo,
no estd nada claro qué conductas especificas son las que desencadenan estas
evaluaciones negativas. No sabemos muy bien por qué estos nifios experimentan
problemas en sus relaciones sociales. Han sido varias las explicaciones: 1) los déficits
académicos son responsables de los déficits observados en el comportamiento social, 2)
los déficits en habilidades sociales son responsables de los déficits académicos, y 3)
ambos tipos de déficits se producen simultineamente. Se sugiere que la explicacion mas
plausible sea que los problemas sociales coexisten con las DA pero que no son
necesariamente una consecuencia de las DA. Aunque los nifios con DA tienen peor
rendimiento en medidas de solucion de problemas sociales, razonamiento social, etc., no
puede asumirse que este pobre rendimiento sea reflejo de una incompetencia académica
manifestada en la incapacidad para aprender mas conductas sociales positivas. En
términos de especificidad, los hallazgos de los estudios no parecen apoyar tal premisa
debido al amplio rango de déficits en habilidades sociales encontrado en estos nifios. El
dominio representado por las habilidades sociales no parece ser unitario, y los déficits
manifestados por los niios con DA no se han limitado a 4reas discretas del
funcionamiento social.

En sintesis, aunque podemos identificar déficits en habilidades sociales en nifios con
DA, las razones que motivan estos déficits no han sido indentificadas. Muchas cuestiones
permanecen sin contestar, incluyendo la naturaleza de la causa y efectos entre déficits
académicos y sociales asi como los modos en que la disfuncién social puede estar
mediatizada por variables (v. g, lenguaje, memoria, percepcion, cognicion) que también
contribuyen al déficit académico. A todo esto habria que afiadir, también, que en muchos
de los estudios sobre habilidades sociales en nifios con DA, no se separa a los
participantes en subtipos. No sabemos con exactitud si estas dificultades son especificas
de nifios con DA no-verbales o si se distribuyen por igual en los distintos subtipos de DA.
Algunos trabajos que han seguido esta metodologia han demostrado que existe una
interaccion entre subtipo de DA y la percepcion de claves sociales. Asi, por ejemplo, el
estudio realizado por Ozols y Rourke (1985) consistid en el empleo de medidas de
percepcion social que incluian etiquetado verbal y explicaciones, y encontraron que niios
identificados con dificultades en el lenguaje tenian mas problemas que nifios normales y
nifios con otros tipos de DA. Y, por otro lado, Loveland, Fletcher y Bailey (1990)
trataron de demostrar si el tipo de DA (dificultad en aritmética vs. dificultades tanto en
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lectura como aritmética vs. ninguna DA) interactuaba de forma diferente con el tipo de
tarea comunicativa (i. e., verbal vs. no-verbal; receptiva vs. expresiva). Estos autores
encontraron que los nifios con DA en aritmética tenian mas dificultad con los aspectos
no-verbales de las tareas en oposicion a los verbales. Los nifios con DA en lectura y
aritmética, tenian dificultad tanto con aspectos lingiiisticos como no-lingiiisticos de las
tareas, aunque su rendimiento sobre algunas tareas no-verbales fue mejor en
comparacion al grupo con DA en aritmética. No cabe duda de que esta distincion tiene
implicaciones importantes para clarificar mejor la relacion existente entre este subtipo de
DA no-verbal y las alteraciones socio-emocionales, ya que mucha de la bibliografia
publicada sobre DA y habilidades sociales no ha separado a los individuos con DA en
subtipos (Little, 1993).
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7

Dificultades de Aprendizaje y criterios de exclusion

A pesar de los intentos por establecer una distincion entre DA y otros tipos de
handicaps, nadie duda de su posible coexistencia. Una de las revisiones mas recientes en
torno al toépico que nos ocupa aparece publicado en la revista Journal of Learning
Disabilities, en la que Rosenberg (1997) aglutina a una serie de autores que nos ofrecen
una vision panoramica de lo que hoy en dia sabemos respecto a la coexistencia de las DA
con otro tipo de problemas (v. g., trastornos del lenguaje oral, superdotacion, retraso
mental, diferencias socioculturales, trastornos emocionales, ceguera, etc.). A
continuacion, vamos a tratar de sintetizar algunas de las aportaciones mas importantes
respecto a cada uno de estos topicos con relacion a problemas que se plantean relativos a
la identificacion, diagndstico e intervencion.

7.1. Superdotacion y Dificultades de Aprendizaje

A primera vista el hecho de asociar DA a un elevado nivel de competencia intelectual
nos puede parecer contradictorio, sin embargo, desde la reunion cientifica que tuvo lugar
a principios de los afios ochenta en la Johns Hopkins University, numerosos
investigadores han reconocido la existencia de individuos que son superdotados y, al
mismo tiempo, presentan DA. No obstante, como han sugerido Brody y Mills (1997), la
investigacion empirica en torno a las caracteristicas y necesidades que demanda este tipo
de poblacion ha sido escasa, y son pocos los estudiantes con DA 'y con un elevado CI los
que son identificados por los servicios de Educacion Especial.

A esto habria que afiadir los problemas conceptuales existentes a la hora de definir la
superdotacion, debido a la falta de consenso en la comunidad cientifica. Ello
posiblemente haya sido debido a los problemas que han existido en torno a la definiciéon
de lo que se entiende por inteligencia (respecto a este punto ya hemos analizado en un
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apartado anterior el debate existente en el campo de estudio de las DA acerca de la
relevancia o utilidad de los test de CI), y a la confluencia de diversos enfoques teoricos
(v. g, psicométrico, procesamiento de informacion, evolutivos, etc.), lo que ha
contribuido a una mayor confusion. No obstante, "la vision mas general y mas extendida
sobre la superdotacion es la de que los nifios superdotados o con dotaciones especiales
destacan, de algin modo, comparados con otros nifios de la misma edad" (Acereda y
Sastre, 1998: 80).

En lineas generales, Marland (1972) ha definido a los nifios superdotados como
aquellos nifios que presentan un rendimiento elevado en cualquiera de las siguientes
areas: habilidad intelectual general, aptitudes académicas especificas, pensamiento
creativo o productivo, liderazgo, habilidades psicomotoras y habilidades visuales y
artisticas. En este sentido, un estudiante superdotado podria mostrar talento en lo
artistico pero no en lo académico, y, si presenta una DA al mismo tiempo, podria ser
considerado superdotado y con DA simultdineamente. Por consiguiente, desde un punto
de vista conceptual, el que un estudiante pueda destacar en habilidades artisticas mas que
en matematicas no resulta dificil de asimilar y aceptar. No obstante, tampoco existe
unanimidad respecto al planteamiento de los distintos tipos de superdotacion. Taylor y
Sternberg (1989) distinguen hasta cuatro tipos: 1) superdotacion mtelectual, cuando se
observa un CI igual o superior a 130 y una alta capacidad numérica, 2) superdotacion
académica, aunque no todos los estudiantes superdotados demuestran poseer la misma
superioridad académica, ya que algunos de ellos presentan dificultades en el dominio de
las habilidades académicas bésicas (v. g., seria éste el caso de los "superdotados con
DA"), 3) superdotacion creativa, donde destacan por una gran capacidad para expresar
sentimientos y emociones, sentido del humor, originalidad, persistencia en la resolucion
de problemas, etc., y 4) superdotacion social, porque demuestran tener unas habilidades
sociales superiores, y se caracterizan por su gran participacion en actividades de grupo y
ser confidentes de sus compaferos que no son lideres. Segun la teoria triarquica de la
inteligencia (Sternberg, 1986, 1990) la competencia intelectual del superdotado se explica
por la eficacia, rapidez e idoneidad con las que éste utiliza los componentes de la
inteligencia; esto es, metacomponentes, componentes de ejecucion y componentes de
adquisicion/conocimiento. Estos procesos o componentes sirven para identificar
superdotados en campos especificos.

La identificacion de estudiantes para programas especificos orientados a la
superdotacion y los servicios de educacion especial para estudiantes con DA tienden a ser
mutuamente excluyentes (Boodoo, Bradley, Frontera, Pitts y Wright, 1989). En general,
se suelen distinguir tres tipos de grupos de nifos que, presentando un elevado CI, se
encuentran en la escuela sin ser identificados (para una revisién, ver Brody y Mills,
1997). El primer grupo se refiere a nifios que han sido identificados como superdotados y
que ademds tienen dificultades en la escuela, pero que son considerados como
estudiantes con bajo rendimiento, y tal circunstancia se atribuye a un bajo auto-concepto
o a falta de motivacion. El segundo grupo incluye individuos cuyas DA son bastantes
severas y han sido identificados con DA, pero su superdotacion nunca ha sido
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reconocida. Y, por ultimo, estaria el grupo mas numeroso formado por estudiantes que se
encuentran en aulas ordinarias, y que suelen mostrar un rendimiento equivalente al grado
o curso en el que se encuentran, sin embargo, estan logrando un rendimiento muy por
debajo de su potencial intelectual.

De hecho, la investigacion en esta area ha demostrado que los profesores se inclinan
mas por recomendar la inclusion en programas para superdotados a estudiantes que no
presentan DA en comparacion a los que presentan DA (Minner, 1990). Se ha tratado de
identificar patrones de habilidades intelectuales en estudiantes con DA superdotados
mediante la utilizacion de test de inteligencia como el WISC en un intento de facilitar la
identificacion de estos individuos. Sin embargo, no se ha encontrado un patron
consistente de resultados (Brody y Mills, 1997).

Por otra parte, el uso de test de inteligencia, esto es, la medida del CI como criterio
unico para diagnosticar la superdotacion, se ha cuestionado. Algunas de las criticas se
refieren a que la inteligencia posee multiples cualidades y estos instrumentos s6lo miden
un rango limitado de habilidades (Sternberg, 1991) y no suelen ser muy ftiles para
identificar estudiantes que son superdotados en el area de la creatividad (Torrance, 1979)
o en el area de las matematicas (Stanley, 1979). Ante esto, se ha recomendado el uso de
medidas de observacion conductual y entrevistas estructuradas para la identificacion de
estudiantes superdotados con DA (Baum, Owen y Dixon, 1991).

Sin embargo, y a pesar de las criticas, se recomienda emplear el criterio basado en la
discrepancia Cl-rendimiento aunque no deberia ser el unico criterio a la hora de
identificar alumnos superdotados con DA (Brody y Mills, 1997).

Respecto a la intervencion, son pocos los programas especificos desarrollados en la
escuela para esta poblacion debido a que no se han identificado las caracteristicas
especificas y las necesidades de los estudiantes superdotados con DA, ni los problemas
que conlleva su identificacion (Vaughn, 1989). Ademas, estd pendiente de resolver qué
tipo de contexto seria el mas apropiado para esta poblacion. Parece ser que la asistencia a
aulas de apoyo no proporciona un ambiente muy apropiado para ofrecer estimulacion
intelectual a estudiantes con DA superdotados (Brody y Mills, 1997). Por otro lado, se
demuestra que estos estudiantes suelen experimentar conflicto entre su deseo de
independencia y sentimientos de dependencia como consecuencia de su DA. De ahi, que
el bajo autoconcepto sea uno de los problemas més comunes entre estudiantes
superdotados con DA, y que ésta sea una de las caracteristicas mas relevantes que los
padres suelen reconocer en sus hijos (Hishinuma, 1993). Por ello, a la hora de planificar
la intervencion se sugiere la necesidad de abordar las necesidades sociales y emocionales
de estos individuos.

En definitiva, hay que destacar que las necesidades de los alumnos superdotados con
DA difieren de aquellos estudiantes que son superdotados pero que no presentan DA.
Asimismo, cuando una DA coexiste con otras condiciones, resulta dificil separarlas en
términos de factores causales subyacentes. Este no seria el caso que nos ocupa, ya que
las dos condiciones (i. e., DA y superdotacion) suelen ser vistas como mutuamente
excluyentes por definicion. Por tltimo, se sugiere que ofrecer distintos tipos de contextos
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(v. g, aula ordinaria, aulas especiales para estudiantes superdotados con DA, etc.) y
servicios multiples (v. g., instruccion individualizada, agrupamientos homogéneos,
enriquecimiento, etc.) es el mejor modo de cubrir las necesidades de esta poblacion.

7.2. Déficit de atencion con hiperactividad

A la hora de definir el déficit atencional (atfention-deficits disorden ADD) es
conveniente sefialar que se ha utilizado una amplia gama de etiquetas: hyperkinesia,
hiperactividad, ADD sin hiperactividad, y déficit de atencion con hiperactividad (ADHD).
Conte (1991) prefiere usar el término ADHD como término general para describir a esta
poblacion. Se ha llevado a cabo mucha mas investigacién sobre temas relacionados con
ADHD que sobre deficiencias en procesos de atencion en nifios con DA. La perspectiva
actual sobre el ADHD se materializa en el DSM-IV (American Psychiatric Association,
1994) y la ICD-10 (World Health Organization, 1992), mientras que el término DA se
encuentra en PL 94-142.

Respecto a la identificacion del trastorno ADHD segin el DSM-IV (American
Psychiatric Association, 1994, citado en Miranda y Presentacion, 1997) éste se
caracteriza por déficit de atencidn, que se manifiesta en un estilo conductual de cambio
frecuente en las actividades, impulsividad, entendida como un estilo de conducta
demasiado rapido y precipitado, y exceso de actividad o movimiento en situaciones que
requieren calma. El DSM-IV incluye dos apartados paralelos de sintomas, referidos a
manifestaciones de inatencidn, escasa concentracidon y desorganizacion Vs.
manifestaciones relacionadas con hiperactividad e impulsividad. Asimismo, el DSM-1V
presenta tres tipos distintos de diagndstico de trastorno de atencion: un subtipo
predominantemente inatento, aplicable a aquellos casos que cumplan al menos seis de los
nueve sintomas del apartado de inatencion, un tipo predominantemente hiperactivo-
impulsivo, aplicable a los niflos que retinan al menos seis de los nueve sintomas del
apartado de hiperactividad-impulsividad, y un tipo combinado, en el que se encuentran la
mayoria de los nifios con este trastorno, para los que cumplan ambos criterios. El primer
subgrupo vendria a corresponderse con el trastorno por déficit de atencion sin
hiperactividad, y el tercero con el trastorno por déficit de atencion con hiperactividad
(ADHD), pero no existe precedente para el subgrupo predominantemente hiperactivo-
impulsivo.

Sabemos que aproximadamente el 30-40% de los niflos con DA tiene también
ADHD, y si esta proporcion esta incluida en las muestras de los estudios, entonces se
podria sugerir que las alteraciones en procesos atencionales podrian ser debidas a la
condicion ADHD mas que a la presencia de DA. Pocos estudios han agrupado sujetos en
grupos homogéneos de DA con y sin ADHD. Los hallazgos de estos estudios demuestran
que los sujetos con DA y con ADHD son deficientes en atencion selectiva en
comparacion a sujetos con ADHD sin DA (v. g., Richards et al., 1990; Tarnowski, Prinz
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y Nay, 1986). Sin embargo, estos estudios no nos indican si el déficit en atencion
selectiva es responsable de los problemas de aprendizaje experimentados por nifios con
DA.

La investigacion sobre ADHD es relevante en el campo de estudio de las DA debido
a que muchos nifios con DA también tienen ADHD. Sin embargo, en esta area de estudio
los criterios para su diagnostico han sido elaborados por los profesionales y han estado
basados en descripciones conductuales, que se piensa son caracteristicos de nifios con
ADHD, y no en el estudio de los procesos atencionales.

En sintesis, los sintomas basicos del ADHD, de acuerdo con la revisiéon de Miranda
y Presentacion (1997), serian los siguientes: 1) las deficiencias atencionales como
problema especifico y esencial que estd en la base de las manifestaciones
comportamentales y escolares de la hiperactividad, 2) la impulsividad entendida como
una rapidez excesiva en el procesamiento de la informacion, un fracaso en esperar a
emitir una respuesta hasta que se haya reunido informacion suficiente y un fallo en
inhibir mecanismos que resultan mapropiados para conseguir la meta, y 3) la
hiperactividad o falta de autoncontrol donde se demuestra que el desarrollo psicomotor
general de los escolares con hiperactividad suele ser deficiente, caracterizandose por falta
de flexibilidad y cierto grado de rigidez. A todo ello se unen otros tipos de problemas
considerados secundarios al trastorno especifico como serian la agresividad y las DA.

En cuanto a la intervencion, mientras que los problemas de rendimiento escolar en
ninos con ADHD pueden ser tratados con intervenciones que mejoren la impulsividad,
atencion y la organizacidn conductual, la presencia de problemas especificos de
aprendizaje requiere intervenciones educativas especialmente dirigidas a la superacion de
los mismos (Miranda y Presentacion, 1997).

7.3. Déficit visual y Dificultades de Aprendizaje

Aunque la DA puede coexistir con la deficiencia visual, el que no llegue a ser
diagnosticada en estudiantes con déficit sensorial puede ser debido a varias razones (Erin
y Koening, 1997): 1) los signos de deficiencia visual se suelen detectar de forma mas
clara en edades tempranas en comparacion con aquellos signos que estarian reflejando
una DA, de ahi que las dificultades tempranas en el aprendizaje suelen ser atribuidas a la
deficiencia visual, 2) el concepto de deficiencia visual se entiende mucho mejor que el
concepto DA, y, por eso, padres y profesionales pueden enfatizar sus efectos, lo que no
esta tan claro para el caso de las DA que no estan asociadas a la pérdida de vision, y 3)
una deficiencia visual representa una explicacion mas aceptable del fracaso del nifio en la
escuela.

En general, la identificacion de estudiantes que presentan tanto una deficiencia
visual como una DA ha de cumplir con los criterios de ambas condiciones. En este
sentido, el uso de test de CI para evaluar la discrepancia plantea una serie de problemas.
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El nifio con deficiencia visual en comparacion con el nifio vidente, adquiere la experiencia
fundamentalmente a través del tacto y el oido, de ahi que una de las dareas mas
problematica es la que hace referencia a la percepcion visual, ya que estos estudiantes
suelen presentar dificultades en la discriminacion visual, discriminacion figura-fondo,
memoria secuencial-visual y en tareas viso-motoras. En el caso de estudiantes con
ceguera que utilizan basicamente informacion tactil y auditiva como medio de
aprendizaje, es incluso mas dificil la identificacion de ambas condiciones. La ausencia de
materiales validos que utilicen la modalidad tactil o auditiva hace que la identificacion de
estos alumnos dependa de otros procedimientos, como la observacion directa, o
entrevistas. Por tanto, para estos individuos la nocion de discrepancia Cl-rendimiento
no resulta muy util, ya que no se dispone de test de inteligencia estandarizados para este
tipo de poblacion. Ademads, a esto se une que una deficiencia visual es mas facil de
definir y tratar. La DA en estos individuos toma la forma de un déficit especifico que se
puede evaluar en un area que cabe no esperar en un estudiante con deficiencia sensorial.
Asi, por ejemplo, en un estudiante que no puede ensamblar y pronunciar palabras leidas
en braille después de haber identificado las letras se sospecharia de la existencia de una
DA.

En cuanto a la infervencion se han sugerido multiples enfoques a la hora de
estimular el aprendizaje en individuos con deficiencia sensorial que presentan DA.
Muchas de las modificaciones de tipo ambiental que han sido sugeridas para estudiantes
con déficit visual también estimulan el aprendizaje en estudiantes con DA. Asi, por
ejemplo, variables relativas al ambiente fisico como el color, contraste, tiempo, espacio,
iluminacion, etc., se hacen necesarias para este tipo de poblacion. Ademas, el
entrenamiento visual ha sido recomendado tanto para estudiantes con DA como para
alumnos con deficiencias visuales, aunque la investigacion demuestra que no existe una
clara relacion entre este tipo de terapia y el rendimiento académico (American Academy
of Ophthalmology, 1987). Generalmente, este tipo de entrenamiento se lleva a cabo por
un especialista en oftalmologia, que incluye una serie de ejercicios orientados a mejorar
la vision. Asimismo, al estar afectada la vision en estos individuos, se hace necesario
recurrir a otro tipo de recursos como serian los de tipo tactil y auditivo, ya que el
resultado de una combinacion de falta de vision y DA es una desorientacion en el tiempo
y el espacio. Por tal motivo, el empleo de graficos en relieve, objetos reales y mapas
semanticos se hace necesario para la representacion de los contenidos y poder asi
estimular el uso de estrategias de aprendizaje apropiadas para esta poblacion (Ariel,
1992). Son también necesarias estrategias de aprendizaje centradas en el aprendizaje
multisensorial que estimulen la integracion de informacion motora, visual y auditiva. Asi
pues, las necesidades instruccionales de estos alumnos serian bastante diferentes de las
de alumnos videntes con DA. Asi, por ejemplo, como sugieren Erin y Koenig (1997) el
uso del contexto seria critico durante el proceso de aprendizaje de la lectura. Para
individuos con problemas de vision el contexto proporciona claves para la descodificacion
de palabras que contienen detalles que no son visibles. El contexto es importante debido
a que la lectura braille no permite prever informacidon mientras leemos. Por eso, la
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instruccion lectora que enfatiza la descodificacion de palabras individuales en un contexto
poco significativo puede ser bastante frustrante para el estudiante que presenta una
deficiencia visual y una DA.

Sin duda, el estudiante invidente plantea necesidades educativas de mayor
especializacion, lo que hace que se encuentre en una situacion de mayor riesgo de no
recibir la instruccion adecuada. Algunas de las razones que explican que no reciba esta
instruccion (Erin y Konenig, 1997) serian: 1) que los profesores del aula ordinaria
sostengan bajas expectativas respecto a estos estudiantes, 2) conflictos de competencias
entre profesores del aula ordinaria y de educacion especial al no estar claro a quién
corresponde la responsabilidad de que el alumno progrese en lo académico, y 3) muchos
de estos estudiantes son ubicados en programas que estan mas indicados para alumnos
cuyas necesidades de educacion especial no son tan severas, y entonces el progreso en lo
académico es lento. En este sentido, es importante considerar que cuando el individuo
con déficit sensorial no ha conseguido un rendimiento académico optimo debido a la falta
de oportunidades para el aprendizaje, entonces habria que descartar la existencia de una
DA.

7.4. Diferencias socioculturales y lingiiisticas y Dificultades de Aprendizaje

La investigacion sobre la coexistencia de DA y diferencias socioculturales y
lingiiisticas ha sido practicamente inexistente (Ortiz, 1997). La identificacion de las
necesidades de estudiantes con DA que presentan al mismo tiempo problemas en la
adquisicion de una segunda lengua, asi como de aquellos que pertenecen a grupos €tnicos
o socialmente minoritarios, adquiere cada vez mayor relevancia en el campo de estudio
de las DA. "El incremento de los movimientos migratorios de determinados grupos
sociales con caracteristicas culturales especificas y su progresiva integracion en los paises
receptores ha conducido a que diversas culturas convivan en el mismo territorio, en la
misma sociedad y en las mismas escuelas" (Marchesi y Martin, 1998: 223). En este
sentido, un reto que la escuela ha de afrontar en estos momentos es precisamente el
adaptarse a esta situacion ofreciendo una educacion multicultural. La consecuencia de
este proceso se puede ver reflejada en que, cada vez mas, es evidente la existencia de
una elevada proporcion de estudiantes procedentes de grupos étnicos o socialmente
minoritarios en las aulas de educacion especial (Artiles et al., 1997). Tal circunstancia ha
sido explicada en funcion de una serie de factores que influyen en la decision del profesor
a la hora de remitir a un alumno al aula de apoyo, tales como la raza, sexo, apariencia
fisica, status socioecondmico, etc., en oposicion a las necesidades reales del alumno
(Benett y Ragosta, 1984).

La busqueda de las causas que determinan el fracaso académico deberia empezar a
partir de un examen que permita averiguar si se ha ofrecido a los estudiantes un contexto
de ensefanza adecuado. Marchesi y Martin (1998) han identificado un total de cuatro
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enfoques desde los que se ha interpretado la diversidad social y cultural, y donde la
respuesta educativa ha estado en estrecha relacion con el modelo imperante. Un primer
enfoque denominado modelo del déficit cultural basado en la nocion de la privacion
cultural para explicar el bajo rendimiento académico de alumnos pertenecientes a clases
populares, considera que el lenguaje, las normas, los valores y las expectativas de las
familias que estan en situacién de desventaja son menos aptos para facilitar el progreso
académico de los alumnos. La respuesta educativa estaria basada en programas de
educacion compensatoria cuyo principal objetivo es proporcionar a estos alumnos el
lenguaje, los valores y expectativas de los niflos que pertenecen a la clase media. Como
alternativa a este enfoque, el modelo de las diferencias culturales entiende que los
diferentes grupos sociales y culturales presentan normas, valores, etc., que también han
de ser considerados. En este caso, se atribuye a la escuela la responsabilidad de adaptar
el curriculo a los diferentes grupos sociales y culturales. Un tercer modelo basado en las
situaciones de riesgo considera que tanto los factores sociales y familiares como los
propiamente escolares estan implicados, y pone el énfasis en la identificacion lo maés
temprana posible de estos alumnos con el fin de poder intervenir en sus ambientes
sociales y educativos antes de que se manifiesten los problemas. Finalmente, el modelo
interactivo clase social-familia-escuela-persona adopta una posicion interaccionista de
las distintas influencias que afectan a los alumnos. Se tiene en consideracion que los
grupos sociales no producen los mismos efectos en todos sus miembros, tampoco los
padres tienen la misma influencia en todos sus hijos, y no todas las escuelas ofrecen las
mismas posibilidades o limitaciones a los alumnos.

Algunos autores han sugerido que el ambiente que mas beneficia a los estudiantes de
grupos socialmente minoritarios y favorece un mejor aprovechamiento académico, se
caracteriza por el respeto a la diversidad lingiiistica y cultural mediante una adaptacion de
los materiales curriculares y entrenamiento de los profesores (Cummins, 1986; Stedman,
1987). Asimismo, para el caso de alumnos inmigrantes, el acceso a programas de
ensefianza bilingiie que les permitan alcanzar un nivel de competencia lingiiistica se hace
igualmente necesario para optimizar el aprendizaje académico, ya que es evidente que
tales estudiantes experimentaron problemas de aprendizaje por no tener un dominio de la
lengua. Si el contexto de la escuela y del aula se adapta a las diferencias individuales y
estilos de aprendizaje, muchos problemas de aprendizaje se podrian prevenir. Sin
embargo, es predecible también que, incluso en este tipo de contextos, algunos
estudiantes lleguen a experimentar dificultades.

Respecto a la identificacion de alumnos pertenecientes a grupos socialmente
minoritarios que puedan presentar DA, la informacion procedente del &mbito familiar es
de especial importancia ya que nos permitiria saber si los problemas que estan presentes
en la escuela persisten también en el contexto familiar. De esta forma, se podria
determinar si los problemas que presentan estos individuos pueden ser atribuibles
unicamente a diferencias lingiiisticas o culturales, o supondrian ademas la presencia de
una DA.

Por otra parte, uno de los enfoques que mas se recomiendan para la identificacion
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de alumnos desaventajados cultural o lingiliisticamente ha sido la utilizacion de medidas
no-verbales de inteligencia, test de CI libres de influencias culturales, o la adaptacion de
test a la lengua nativa de los estudiantes (Shinn y Tindal, 1988). Sin embargo, existe
cierta oposicion en el campo de estudio de las DA, ya que para muchos son numerosos
los problemas que plantea el uso de estas medidas, por ejemplo, los test no-verbales no
estan exentos completamente de lenguaje, ni tampoco los test estan completamente libres
de influencias culturales. Por ello, se ha llegado a sugerir la conveniencia de utilizar
modelos de evaluacion ecoldgicos de manera que los problemas de aprendizaje puedan
ser examinados a la luz de variables contextuales que afectan al proceso de ensefianza-
aprendizaje, incluyendo la interaccion entre profesor-alumno, curriculum, y variables
instruccionales.

Asimismo, muchos autores han considerado que debido a la falta de instrumentos
apropiados para evaluar a estos estudiantes, se hace dificil también el poder determinar si
presentan o no una discrepancia Cl-rendimiento. Por tanto, se hace necesario recurrir a
otra fuente de datos que nos permita descartar que las diferencias lingiiisticas, culturales,
o la falta de oportunidad para aprender sean causas del problema. Ante esto, Ortiz (1997)
ha propuesto los siguientes indicadores para la identificacion de alumnos con DA y
pertenecientes a grupos €tnicos o socialmente minoritarios o que aprenden una segunda
lengua: 1) que el curriculum escolar sea adecuado, 2) que los problemas del nifio estén
presentes, no so6lo en la escuela sino también en la familia, 3) que las dificultades estén
presentes tanto en la lengua nativa como en la segunda lengua, 4) que el nifio haya sido
instruido pero que no haya conseguido un progreso satisfactorio, 5) que el profesor esté
cualificado y posea la experiencia suficiente para ensefiar, y 6) que la instruccion haya
sido continua y secuenciada y haya incluido la ensefianza de todas aquellos prerrequisitos
para el éxito académico. Por otro lado, las DA deben ser identificadas en la lengua nativa
del estudiante, por eso estos estudiantes deberian mostrar un rendimiento diferente del de
aquellos estudiantes de lengua similar y ambiente cultural. En el caso de estudiantes que
adquieren una segunda lengua, las comparaciones deberian ser realizadas con otros
estudiantes que hayan tenido una exposicion similar a la instruccién en la lengua nativa
y/o instruccion en la segunda lengua. También se plantea que para el caso de estudiantes
que hablen algin dialecto de alguna lengua, su rendimiento deberia ser comparado con el
de compaifieros pertenecientes a la misma comunidad de habla y lengua que han tenido
oportunidades similares para la adquisicion de esa lengua como lengua estandar.

Por ultimo, Ortiz (1997) ha sugerido que ante la ausencia casi total de estudios
sistematicos sobre DA y su coexistencia con diferencias culturales o lingiiisticas, y ante
un hecho evidente de que los programas y servicios de educacion especial para alumnos
con DA hayan estado sobrerepresentados por estudiantes de grupos étnicos o
minoritarios, se hace necesario establecer una agenda de investigacion centrada en el
estudio de la coexistencia de estas dos condiciones. Uno de los principales problemas a la
hora de distinguir DA de problemas de aprendizaje derivados de diferencias culturales y
lingiiisticas, y de la identificacién de estudiantes que presentan DA al mismo tiempo que
estas diferencias, se debe a una falta de preparacion de los profesores de educacion
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especial en educacion multicultural o diversidad cultural. Sin embargo, hasta que los
educadores no tengan acceso a una base de conocimientos que describa las
caracteristicas de este tipo de poblacion el problema no se resolvera.

7.5. Alteraciones del lenguaje oral y Dificultades de Aprendizaje

Las alteraciones del lenguaje oral y las DA pueden coexistir en un mismo individuo.
En este ambito suele suceder que, en estudiantes diagnosticados con DA, se encuentra
una mayor incidencia de alteraciones en los distintos componentes del lenguaje en
comparacion a la poblacion general (Wiig y Secord, 1989). De hecho, la investigacion
demuestra que la presencia de dificultades relacionadas con el lenguaje se encuentra en
una proporcion bastante elevada de nifios que han sido diagnosticados con DA
(Schoenbrodt, Kumin y Sloan, 1997).

En este sentido, Schoenbrodt et al. (1997) han sugerido que ambas condiciones se
solapan, y que resulta dificil establecer los limites o frontera entre ambos tipos de
desordenes, esto es, determinar el efecto individual de cada desorden vs. el impacto
combinado de ambos. De hecho, muchos investigadores en el campo de estudio de las
DA consideran que las alteraciones del lenguaje y las DA son una misma cosa y que se
puede observar esta condicion a lo largo de todo el ciclo vital. En edades tempranas,
estos nifios presentan alteraciones en el lenguaje y, en edad escolar, son diagnosticados
con DA. En este sentido, los problemas basados en el lenguaje afectarian al rendimiento
en el contexto escolar y, por tanto, se identificaban como una DA. Sin embargo, a pesar
de este solapamiento, el asumir que todos los estudiantes con DA presentan también
alteraciones en el lenguaje no resulta defendible, sobre todo si tenemos en cuenta el
caracter de heterogeneidad que caracteriza a la poblacion de alumnos con DA tal y como
ya analizamos en un apartado anterior.

Uno de los modelos que mas se ha usado a la hora de determinar el desarrollo
normal del lenguaje y sus alteraciones ha sido el de Bloom y Lahey (1978). El modelo
describe lo que serian los principales componentes del lenguaje; esto es, la forma
(fonologia, morfologia y sintaxis), el contenido (semantica), y el uso (pragmatica). Tanto
los individuos que presentan alteraciones en el desarrollo del lenguaje como aquellos
estudiantes con DA pueden experimentar dificultades en uno o mas de estos
componentes del lenguaje (Schoenbrodt et al., 1997).

En general, los estudiantes con DA que presentan alteraciones en el desarrollo del
lenguaje suelen presentar problemas tanto en la comprension como en la produccion del
lenguaje. Presentan problemas con la sintaxis (Vogel, 1975), problemas para expresar
relaciones espaciales, temporales y comparativas, y en la interpretacion del lenguaje
figurativo y con palabras polisémicas (Wiig y Semel, 1984). Otros sintomas observados
en estos individuos serian, de acuerdo con la revision de Schoenbrodt ef al., (1997): 1)
dificultad con la repeticion de frases y el relleno de frases incompletas, 2) dificultad en el

156



uso de preposiciones, conjunciones, etc., 3) sélo emplean un nimero muy limitado de
formas verbales, 4) adquieren las primeras palabras mas lentamente y mas tarde que los
nifios normales, 5) tienen problemas a la hora de procesar sefiales acusticas cuando éstas
se presentan rapidamente, y 6) dificultad en la comunicacion que tiene lugar en
actividades de la vida cotidiana.

El nifio que es diagnosticado con DA es probable que solo tenga problemas en lo
académico, mientras el nifio que presenta tanto alteraciones en el lenguaje como DA
tendra también serias dificultades en las relaciones sociales. Con independencia de que se
est¢ o no de acuerdo en que DA y alteraciones en el desarrollo del lenguaje sean dos
clasificaciones distintas, o que representen manifestaciones de un mismo problema
subyacente, o que sean el mismo problema pero definido de forma diferente segun el
momento del ciclo vital, lo cierto es que ambas condiciones pueden estar presentes en
una misma persona.

Con relacion a la evaluacion, el uso del criterio basado en la discrepancia CI-
rendimiento ha sido utilizado para identificar alumnos con alteraciones en el desarrollo del
lenguaje y DA. Sin embargo, si muchos estudiantes presentan dificultades en la
comunicacion, se hace necesario el uso de otros criterios. Asi, por ejemplo, cuando se
sospecha que las dificultades académicas de un estudiante estan basadas en el lenguaje,
es imprescindible que la evaluacion sea llevada a cabo por especialistas en el lenguaje, en
este caso un logopeda. Ademas, los informes tanto del profesor del aula ordinaria como
del aula de apoyo con relacioén a la conducta social y académica son importantes ya que
ayudarian a determinar mejor el diagndstico diferencial. También, en estos casos, se
requiere una evaluacion mas exhaustiva relativa a los distintos componentes del lenguaje
que son deficientes en alumnos con DA y alteraciones del lenguaje. Por ello, el uso de
test normativos plantea numerosos problemas en este ambito, entre otros, por ejemplo:
a) que no son utiles cuando se quiere explorar el componente pragmatico del lenguaje, b)
producen ansiedad y, en consecuencia, no permiten explorar con objetividad las
capacidades expresivas del individuo, ¢) no permiten el establecimiento de situaciones
interactivas, d) no reflejan el lenguaje que el individuo emplea en el contexto del aula, y
e) estan sesgados culturalmente y no reflejan la diversidad cultural. Por ello, se hace
necesario el empleo de otro tipo de técnicas que permitan extraer informacion mas fiable
respecto a la conducta lingiiistica del individuo (v. g., entrevistas, escalas de observacion,
analisis de tareas, etc.).

La intervencion en alumnos con DA vy alteraciones del lenguaje depende en gran
medida de los resultados de la evaluacion que ha de realizarse con relacion a los distintos
componentes que intervienen en el lenguaje. Dependiendo de esto la intervencion puede
estar orientada a estimular la produccion del lenguaje en las areas de forma, contenido y
uso. Algunos de los principios en que ha de estar fundamentada la intervencion para
estos alumnos los ofrecen Dudley-Marling y Searle (1988, citados en Schoenbrodt et al.,
1997) y que pasamos a resumir a continuacion: 1) crear un ambiente fisico apropiado
que promueva el habla, 2) crear situaciones que permitan a los estudiantes interactuar y
hacer uso del lenguaje mientras aprenden, 3) crear situaciones en las que el estudiante
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tenga la oportunidad de usar el lenguaje para diferentes propositos y ante audiencias
diferentes, y 4) dar respuestas adecuadas al discurso elaborado por estos individuos.

7.6. Trastornos emocionales severos y Dificultades de Aprendizaje

En nifos y adolescentes que han sido diagnosticados con DA se ha encontrado una
alta incidencia de problemas emocionales y conductuales. Del mismo modo, en algunos
individuos que han sido identificados con trastornos emocionales severos también se ha
identificado la presencia de una DA (ver, para una revision, Rock, Fessler y Church,
1997). En muchos estudios, se ha puesto de manifiesto la existencia de caracteristicas
comunes a ambas condiciones, tales como deficiencias metacognitivas, hiperactividad,
falta de habilidades sociales y problemas atencionales. Asimismo, este problema de
solapamiento se encuentra también con relacion a nifios que presentan déficit de atencion
con hiperactividad (lo que ya describimos anteriormente y que se conoce con la
denominacion de Attention-Deficit-Hiperactivity-Disorder [ADHD]).

Se ha observado, en individuos en edad escolar en los que coexisten ambas
condiciones, que el rendimiento académico es peor con el paso del tiempo, y que
aumentan paralelamente los problemas de adaptacion en la vida adulta (McKinney,
1989). Por otro lado, las dificultades para acceder al mundo laboral son mayores para
estos individuos en comparacion a individuos que presentan problemas psiquiatricos y no
DA (Mandes y Gessner, 1986). No obstante, a pesar de que cada una de estas
condiciones ha estado asociada también a peores resultados en la vida adulta, fracaso
académico, falta de empleo y de una vida auténoma e independiente (Wagner et al.,
1991), es evidente que cuando coexisten ambas condiciones el pronodstico es mucho mas
incierto.

Algunas de las razones, a juicio de Rock ef al., (1997), que explican por qué estos
individuos, que presentan DA y trastornos emocionales severos experimentan peores
resultados, serian: 1) no tener acceso a la instruccion, 2) problemas en la adaptacion, 3)
baja tolerancia a la frustracion, 4) bajo auto-concepto, y 5) problemas de adaptacion
social.

Uno de los modelos conceptuales sobre la concurrencia de DA y problemas
socioemocionales ha sido propuesto recientemente por Rock et al, (1997). De acuerdo
con este modelo, los problemas multiples de aprendizaje y conducta son resultado directo
de alteraciones que se producen en, al menos, dos o mas de los siguientes dominios:
procesamiento cognitivo (i. €., comprension verbal, velocidad de procesamiento,
atencion, memoria), comportamiento (i. e., conducta disruptiva, agresividad,
hiperactividad), ajuste socio-emocional (i. e., ansiedad, percepcién social, estado de
humor), rendimiento académico (i. e., lectura, matematicas, escritura, y aprendizaje
general), lenguaje (i. e., en forma, contenido y uso), y metacognicion (i. €., conocimiento
sobre los procesos cognitivos y estrategias de autorregulacion y supervision). En general,
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estos déficits han sido identificados en individuos con DA y/o alteraciones socio-
emocionales. Segiin el modelo propuesto se producen multiples interconexiones entre las
distintas areas deficientes, dando lugar a multiples manifestaciones y ello concuerda con
la naturaleza heterogénea que caracteriza a esta poblacion (Rourke y Fuerst, 1991). Asi,
por ejemplo, muchas de las combinaciones de estos déficits especificos caerian dentro de
la ribrica de concomitancia de DA y alteraciones socio-emocionales. Estos estudiantes
constituyen un grupo diferenciado y muestran un conjunto de caracteristicas, aptitudes, y
déficits, reflejando las caracteristicas heterogéneas de ambas condiciones (Rourke y
Fuerst, 1991). Nos encontrariamos, pues, con: 1) individuos con problemas en el
desarrollo metacognitivo y también problemas de procesamiento lingiiistico que les
impiden la adquisicion de habilidades académicas, lo que trae como consecuencia
conductas externalizadoras (ADHD vy alteraciones en el desarrollo del lenguaje), 2)
individuos con DA que presentan déficits en el desarrollo de habilidades sociales que, a
su vez, causan problemas emocionales (DA y alteraciones socio-emocionales), y 3)
individuos con DA y problemas de autorregulacion y metacognicion, que se manifiestan
en problemas de conducta (DA y alteraciones del comportamiento).

Debido a que estos individuos muestran una multiplicidad de problemas en la esfera
cognitiva, social, académica y del comportamiento, asi como en los dominios del lenguaje
y metacognicion, se plantea la necesidad de una evaluacion funcional e integral, ya que
es imposible separar la existencia de problemas de lenguaje, aprendizaje, emocionales y
de comportamiento. Esto, a su vez, desde la perspectiva de la intervencion, plantea la
necesidad de multiplicidad de servicios para el tratamiento de estos problemas. De ahi
que sea dificil ofrecer ayuda psicopedagodgica a estos alumnos exclusivamente en el
contexto del aula.

7.7. Retraso mental y Dificultades de Aprendizaje

Tal y como han sugerido Polloway, Patton, Smith y Buck (1997) resulta algo
paraddjico aceptar la idea de concomitancia entre retraso mental (RM) y DA. El tema de
discusion, pues, gira en torno a si estas dos condiciones pueden entenderse como
constructos complementarios, o mas bien, si se trata de categorias mutuamente
excluyentes que, por definicién, no implican interaccion alguna. En realidad, la posicion
mas defendible seria, a juicio de Polloway et al, (1997) que la DA sea considerada como
una dificultad secundaria al RM. La posicion de Hallahan y Kauffman (1977) ha sido la
mas radical ya que estos autores han defendido la existencia de un solapamiento entre
ambas categorias en cuanto a caracteristicas, etiologia e intervencion educativa.
Amparados en el modelo conductista mas cldsico, critican la clasificacion de nifos a
partir de categorias de diagndstico, y se propone una agrupacion basada en caracteristicas
de conducta. Tanto respecto a factores etiologicos como a métodos educativos, la
situaciéon seria muy similar para ambas condiciones. Con relaciébn a la etiologia, se
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acenttia la importancia de las experiencias ambientales inadecuadas como responsable
principal, y, respecto a la instruccion, muchos de los métodos educativos empleados para
nifios con DA también han sido empleados con nifios que presentan RM. En este sentido,
la defensa de las técnicas de modificacion de conducta implica la no preocupacion por la
etiqueta, por lo que todos deberian ser tratados por igual. No obstante, a pesar de que
dentro de esta corriente de pensamiento, se ha empleado el argumento de que existe una
gran superposicion en las caracteristicas de conducta de nifios clasificados como DA y/o
RM, sin embargo, se llega a aceptar que habria algunas diferencias entre ambas
condiciones en la frecuencia con que se manifiestan ciertas conductas. Esto es, hay
caracteristicas que se despliegan con mayor frecuencia o mas a menudo en los distintos
grupos que han constituido el campo de la Educacion Especial. Asi, por ejemplo, en
nifios que han sido clasificados como retrasados mentales es mas frecuente encontrar un
bajo CI y pautas de desarrollo cognitivo, social y emocional similares. En cambio, en
alumnos con DA el CI suele ser normal o superior, y un desarrollo evolutivo mas desigual
en las areas mencionadas. También en estos alumnos es mas frecuente identificar la
caracteristica de retraso escolar, entendido éste en términos de discrepancia CI-
rendimiento. Y, por ultimo, se observa una mayor incidencia de problemas socio-
emocionales en niflos con trastornos emocionales severos en comparacion a los nifios que
son clasificados con DA y/o RM.

No obstante, la posicion de Polloway et al., (1997) nsiste en establecer algunas
similitudes entre estos grupos. Por ejemplo, las definiciones de ambas condiciones (i. €.,
DA y RM) inciden en descripciones de funcionamiento mas que de rasgos. La propia
definicion de RM, a juicio de Luckasson ef al., (1992), pone énfasis en aspectos relativos
a la manera de funcionar el individuo mas que en conceptualizar el RM en términos de
rasgos. En este sentido, se asemeja a la definicion propuesta para las DA cuando se hace
referencia a la naturaleza evolutiva de las mismas. No obstante, la cuestion critica que se
debate no es que en un mismo individuo puedan coexistir ambas condiciones, sino mas
bien que las limitaciones de tipo adaptativo que caracterizan a individuos de ambas
condiciones son bastante similares. Por ello, la DA debe ser vista como dificultad
secundaria al RM, esto es, una vez que el individuo es diagnosticado con RM,
determinados aspectos caracteristicos de las DA pueden ser identificados también en
estos individuos. De hecho, la conceptualizacion mas reciente del RM, dada por la
American Association on Mental Retardation (AAMR, Luckasson et al, 1992) ha pasado
de considerar esta condicion en términos de clasificacion o grado de severidad (i. e.,
severo, moderado, profundo) a la idea de considerar niveles de apoyo en funcién de la
capacidad potencial del individuo. Para muchos, este cambio representa una nueva
aportacion que seria interesante debatir dentro del campo de estudio de las DA, puesto
que siempre ha existido una referencia al concepto de DA en funcion de niveles de
severidad, pero estos términos nunca han sido bien operacionalizados.

Por ultimo, sefialar que durante los afios setenta y ochenta, tanto la intervencion a
individuos con RM como a individuos con DA se basaba fundamentalmente en la
aplicacion de técnicas derivadas de los modelos de condicionamiento clasico y operante.
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Sin embargo, a partir de los afios ochenta y noventa, la instruccion tiene una orientacion
mas cognitiva, en la que se incorporan estrategias de aprendizaje, metacognitivas,
modificacion cognitivo-conductual, etc., demostrandose su efectividad en estudiantes con
DA. Sin embargo, poco se sabe respecto a los efectos de este tipo de instruccion sobre el
RM. Realmente, se desconocen las razones respecto a las diferencias existentes en la
cantidad de estudios realizados en torno a cada una de estas dos poblaciones (Polloway
et al., 1997).
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8

Modelos de diagnostico en las Dificultades de
Aprendizaje

Un topico importante de discusion en el estudio de las DA es el de los modelos de
diagndstico y su relacion con la planificacion y la intervencion especifica. En este sentido,
el debate se ha centrado en torno al binomio evaluacion estatica o basada en el producto
y evaluacion dindmica o centrada en el proceso.

8.1. Evaluacion estatica o basada en el producto

Este tipo de diagndstico se centra en los productos del aprendizaje y no en los
procesos. Lo que se intenta evaluar es qué ha conseguido el alumno al finalizar un
ejercicio o tarea especifica. Un ejemplo de ello lo encontramos tanto en el modelo de
evaluacion con referencia a criterios o evaluacion criterial asi como en el modelo de
evaluacion normativa.

En el modelo criterial, la evaluacion no esta referida a normas sino a criterios. Lo
que interesa es medir el grado de la ejecucion de los conocimientos y habilidades en
cuanto a niveles absolutos de destreza. Los procedimientos de evaluacion se elaboran a
partir de los objetivos enunciados previamente y tomando en cuenta la conducta
observable, los criterios y las condiciones de ocurrencia de la misma (para una
descripcion pormenorizada de esta metodologia de evaluacion, se puede consultar
Fernandez, 1990). Los objetivos especificados vienen a representar lo que el alumno
debe saber hacer, que implica tanto la clase de tarea que ha de ejecutarse como el
contenido implicado en la ejecucion (Livas, 1982). Ademas, como ha sefialado
Monedero (1998), la evaluacion basada en criterios posee un fuerte cardcter tecnologico,
y se origina a partir de la necesidad de evaluar los modelos tecnologicos de ensenanza,
los cuales llevan implicita una concepcion de aprendizaje que ignora los procesos; esto
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es, como aprende el alumno. Por tanto, con este tipo de evaluacion el rendimiento del
alumno es considerado en términos de objetivos logrados.

Respecto al enfoque basado en la evaluacion estandarizada de habilidades
psicologicas o diagnostico normativo se ha sugerido que solo ofrece una ayuda muy
limitada para la planificacién instruccional. Este tipo de evaluacion no indica exdctamente
qué o como un alumno deberia ser instruido. Con el uso de pruebas formales o
estandarizadas se ha asumido que podemos (Fernandez, 1990): 1) estimar la capacidad
de aprendizaje del alumno y predecir su rendimiento académico, 2) identificar, de forma
significativa, areas fuertes y débiles de aprendizaje, y 3) proporcionar la base para el
establecimiento de modelos de ensefianza. Sin embargo, tal y como ya revisamos en el
apartado correspondiente a los antecedentes historicos de esta disciplina, los intentos de
entrenar supuestas habilidades (que por otra parte no han estado fundamentadas en la
teoria) fracasan a la hora de conseguir que el alumno mejore su nivel de aprendizaje
basico ya que no se producen efectos de transferencia y generalizacion (ver, para una
revision, Hamill y Larsen, 1978). En este sentido, cuanto mas nos acerquemos en la
evaluacion a una situacién real de aprendizaje, menos problemas tendremos con la
transferencia (Kavale y Forness, 1984).

El estilo de diagndstico que subyace al modelo psicométrico tiene su origen en la
practica médica, en la que se realiza una exploracion con el fin de descubrir alguna
enfermedad o patologia y donde se prescribe un tratamiento. El problema surge cuando
este modelo se aplica en educacion, ya que da como resultado el etiquetado del alumno.
Asimismo, la intervencion queda reducida e incompleta, porque el diagnostico ha sido
empleado para descubrir defectos en lugar de ser un medio para descubrir, analizar y
planificar estrategias de intervencion adecuadas (Fernandez, 1990).

8.2. Evaluacion dinamica o centrada en el proceso

Frente a este tipo de evaluacion estandarizada, se han propuesto alternativas basadas
en una evaluaciéon mas directa del aprendizaje con el fin de establecer un vinculo mas
estrecho entre evaluacion e instruccion. En este sentido, un tipo de evaluacion mas
dindmica que tiene en cuenta el potencial de aprendizaje que posee el alumno seria el
concepto vygotskiano de zona de desarrollo proximo. Se trata de estudiar al individuo
desde la dimension intraindividual para posteriormente facilitarle experiencias de
aprendizaje que desarrollen su potencial especifico (Budoff, 1987; Feuerstein, 1979). El
objetivo, pues, consiste en determinar bajo qué condiciones un alumno puede aprender lo
que exige una evaluacion de caracter mas dinamico.

Esta nueva orientaciéon estd comenzando a tener una influencia en la aplicacion
practica del diagndstico y tratamiento de las DA. Algunos modelos de evaluacion
derivados del constructivismo han sido propuestos como alternativos (v. g., evaluacion
del potencial de aprendizaje o evaluacion dindmica, evaluacion basada en el curriculum
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[DBC], etc.). No obstante, este tipo de enfoque no seria incompatible con el uso de
pruebas estandarizadas, una demostracion de ello es, por ejemplo, el modelo de
evaluacion dindmica de Feuerstein (1979).

En lineas generales, podemos decir que estos procedimientos de evaluacion dindmica
se diferencian de los procedimientos psicométricos tradicionales en tres dimensiones
fundamentales (Palincsar, Brown y Campione, 1991): 1) subyace la idea de que el
proceso de aprendizaje es moldeado por el contexto social tal y como se refleja en la
teoria de Vygotskyi (1987), 2) la flexibilidad es un componente critico del proceso de
aprendizaje, y 3) el principal proposito de la evaluacién deberia ser la de prescribir una
enseflanza mas efectiva, y no predecir el aprendizaje futuro. Estos métodos alternativos
suponen, ademas, la incorporacion de un enfoque test-entrenamiento-test, un énfasis en
la evaluacion de procesos de razonamiento y de solucion de problemas mas que en el
producto final del aprendizaje. Tratan de explorar qué obstaculos especificos impiden un
aprendizaje efectivo, e intentan determinar qué tipo de condiciones podrian favorecer un
rendimiento mas eficaz. No obstante, se ha sugerido que la informacion que proporciona
la evaluacion dinamica seria muy similar a la que se obtiene a través de la evaluacion
estatica. Esta afirmacion es posible porque la evaluacién dindmica se ha centrado en los
constructos que miden los test y no ha contemplado los dominios académicos
especificos. Asi, por ejemplo, algunos de los procedimientos de evaluacion dinamica
propuestos por Feuerstein (1979) o, en nuestro pais, por Fernandez-Ballesteros, Calero,
Campllonch y Belchi (1987) utilizan tareas como organizacion de puntos, matrices, cubos
de Kohs, etc. Sin embargo, si nos estamos centrando en el aprendizaje escolar, y si el
proposito de la evaluacion debe ser mejorar el aprendizaje a través de la instruccion, la
evaluacion dinamica deberia estar orientada hacia tareas relacionadas directamente con
dominios académicos especificos, ya que en estos contenidos es donde se encuentran las
dificultades que experimentan los alumnos.

Por otra parte, mucha de la investigacion realizada sobre los problemas asociados a
las DA, tal y como ya hemos revisado con anterioridad, esto es, tanto la teoria como la
investigacion sobre metacognicion, asi como el estudio sobre la competencia social, ha
contribuido a mejorar nuestra comprension sobre la naturaleza de las DA. Pero ;qué
implicaciones se derivan para la evaluacion de alumnos con necesidades educativas
especiales y, en particular, para alumnos con DA? En realidad, como han sugerido
Meltzer y Reid (1994), pocos modelos de diagndstico han incorporado medidas sobre las
creencias o atribuciones de los alumnos acerca de sus propias habilidades o rendimiento,
percepcion de si mismos o conocimiento estratégico. Por ello, una evaluacion de carécter
mas dindmico permite una exploracion mas exhaustiva de estas dimensiones. De hecho,
algunos sistemas de evaluaciéon han sido disefiados para este proposito en los distintos
dominios académicos (i e., lectura, escritura, ortografia y matemadticas). Por ejemplo, el
Student Self-Report System (SSRS) (Meltzer, 1993) permite evaluar la percepcion de los
estudiantes sobre el uso de estrategias de aprendizaje en esos cuatro dominios
académicos. Asi, también, el Surveys of Problem Solving and Educational Skills (SPSE)
(Meltzer, 1987) es un sistema de evaluacion basado en los modelos tedricos cognitivos de
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la inteligencia (Sternberg, 1984).

Segiin Winograd, Paris y Bridge (1991), la evaluacion educativa tradicional se ha
caracterizado por la consecucion de una serie de objetivos como, por ejemplo: 1)
identificar el nivel instruccional del alumno, 2) diagnosticar las necesidades
instruccionales, 3) tomar decisiones con respecto a la promocién o retencion de los
alumnos, y 4) informar del progreso educativo a los padres. Este proceso ha estado
orientado a responder cuestiones como, por ejemplo, /qué ha aprendido el alumno en la
actualidad?, ;hay retraso en el aprendizaje?, etc. Sin embargo, los modelos de evaluacion
basados en una perspectiva constructivista tratan de dar respuesta a cuestiones mas
directamente relacionadas con el proceso de aprendizaje y estrategias empleadas, asi
como el contexto en el que se desenvuelve el alumno. Sirva de ilustracion el modelo de
evaluacion, de corte constructivista, que es propuesto en el marco de la actual reforma
educativa en Espana a través de la LOGSE. Para poder dar respuesta educativa a las
necesidades educativas especiales, se proponen cinco preguntas planteadas de forma
secuencial (adaptado del Ministerio de Educacion y Ciencia, 1992: 25-27):

1. (Qué es exactamente lo que el alumno no puede aprender? (i. e., ;Qué
enseniar?). El maestro ha de definir el objetivo que el estudiante ha de
conseguir. Esto se hace teniendo en cuenta el conocimiento que el profesor
tiene de la materia (i. e., estructura, secuencia del aprendizaje, etc.) y el
conocimiento acerca del estudiante y de los recursos disponibles.

2. (Cudl es el punto de partida para la ayuda? (i. e., Evaluacion inicial). La
competencia curricular del estudiante es evaluada para saber lo que el
estudiante sabe con relacion a los contenidos de ensefianza y también lo que
es capaz de aprender con ayudas (i. e., potencial de aprendizaje). Ademas,
debe tenerse en cuenta como aprende el estudiante (i. e., estilo de
aprendizaje). Este tipo de evaluacion se complementa con la informacion de la
evaluacion psicoeducativa llevada a cabo por el orientador del centro.

3. (Cual es el primer paso en la secuencia de los aprendizajes que conduce a la
consecucion del objetivo? (i. e., ;/Cudndo enseriar?). La primera etapa es
garantizar que la tarea propuesta sea resuelta sin ninguna dificultad por el
alumno.

4.  (Qué tipo de metodologia deberiamos utilizar? (i. e., jQué estrategia de
ensenianza?). La LOGSE no prescribe ningin método de ensefanza, sin
embargo, sugiere los siguientes principios metodologicos: la necesidad de un
aprendizaje significativo, la importancia de los conocimientos previos del
alumno, la modificaciéon de los esquemas de conocimiento, la promocion de
aprendizaje entre iguales.

5.  (Laayuda que se le ha dado al alumno le ha permitido alcanzar el objetivo? (i.
e., Evaluacion). Esto implica que el profesor ha de evaluar el nivel de
rendimiento. El profesor ha de considerar las etapas precedentes cuando el
estudiante no logra el objetivo.
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Se trata fundamentalmente de una evaluacion basada en el curriculum en la que se
determinan las necesidades mstructivas de un alumno mediante la valoracidon de su
rendimiento con relacién a un determinado curriculum escolar. La caracteristica esencial
de la evaluacion basada en el curriculum es que tanto la medida del rendimiento de un
alumno como la valoracién y diagnostico de sus DA escolares se obtienen mediante la
apreciacion del progreso en el propio curriculum de cada centro (Tucker, 1985).

Sin embargo, la perspectiva constructivista sobre el aprendizaje y la evaluacion ha
sido controvertida en el campo de las DA, ya que se ha llegado a cuestionar su relevancia
y eficacia para estudiantes con DA; esto es, nifios que no han conseguido beneficiarse de
experiencias de aprendizaje incidental o poco estructuradas (v. g, Harris y Graham,
1994; Symons, Woloshyn y Pressley, 1994). No obstante, a pesar de las criticas acerca
de las limitaciones del enfoque constructivista a la hora de ser eficaz, por ejemplo, en el
tratamiento de habilidades especificas en nifios con DA en lectura (v. g., Stanovich,
1994) se ha llegado a reconocer la importancia que tiene el hecho de que las actividades
de aprendizaje estén encuadradas en contextos altamente motivadores que faciliten la
transferencia y generalizacion de las habilidades instruidas (ver, para una revision,
Graham y Harris, 1994).

8.3. ¢Es posible la integracion entre ambos modelos de evaluacion diagnostica?

Fuchs y Fuchs (1996) proponen una seriec de criterios para poder evaluar la
adecuacion de los modelos de diagnostico a la planificacion mstruccional. Se trata de
comprobar si el modelo de evaluacion es capaz de suministrar informacion respecto a: 1)
si las habilidades han sido adquiridas, 2) si los alumnos pueden aplicar e integrar
habilidades en contextos reales, 3) si es posible controlar el progreso del alumno hasta el
punto de que se puedan realizar ajustes al programa instruccional cuando sea necesario,
4) si es posible llevar a cabo un andlisis detallado del rendimiento del estudiante con
relacion a decisiones instruccionales especificas, 5) si es posible la administracion, uso de
sistema de puntuacion e interpretacion por parte de los profesores, y 6) si cumple el
requisito de servir de vehiculo para la comunicacion entre profesores y estudiantes con
relacion a lo que es relevante para el aprendizaje.

Estos autores se plantean si resulta compatible la integracion de modelos de
evaluaciéon de cardcter constructivista y aquellos que se basan en el diagndstico de
habilidades. De hecho, este tema fue objeto de analisis y discusion en el encuentro anual
de la American Educational Research Association (Bransford, Goldman y Hasselbring,
1995). Una de las principales conclusiones de este simposio fue que la integracion de
ambos enfoques no sélo es posible sino también deseable.

Llegados a este punto, podriamos concluir que una de las principales criticas al
diagnodstico centrado en habilidades especificas ha sido, a juicio de Campione y Brown
(1987), que se ha centrado en habilidades descontextualizadas, en valoraciones mas
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cuantitativas que cualitativas, de las cuales no se desprenden planteamientos operativos
que sean aplicables directamente en el aula, y, por tanto, una discontinuidad en el
proceso de diagndstico y alejamiento del contexto real de la dinamica de ensefianza-
aprendizaje. Ahora bien, ;deberia la evaluacion estar orientada hacia procesos que
podrian tener efectos a través de todo el curriculum? Si esta premisa fuera valida,
entonces la intervencion sobre este tipo de procesos permitiria corregir un amplio nimero
de DA escolares. No obstante, ya hemos constatado que el esfuerzo para identificar o
encontrar una unica teoria general de las DA es inconsistente con la propia naturaleza de
las DA, ya que en la rabrica "DA" se esconde un conjunto heterogéneo de desérdenes en
el aprendizaje. Asi, por ejemplo, podemos encontrar sujetos con grandes dificultades en
la mayor parte de las capacidades humanas, tales como razonamiento, comprension del
lenguaje, calculo, organizacion espacial, etc., pero que alcanzan un desarrollo
espectacular en su capacidad para reconocer las palabras escritas (i. e., sujetos
hiperléxicos). Al contrario, podemos encontrarnos con sujetos con un buen nivel en la
mayor parte de esas capacidades humanas pero tienen una dificultad extraordinaria para
adquirir las habilidades que permiten reconocer las palabras (i. e., disléxicos).

Por consiguiente, si consideramos que las DA se dan en distintos tipos de dominios
(v. g., lectura, matematicas, etc.), y, ademas, existe una seriec de areas o déficits
asociados a las DA (v. g., atencion, memoria, competencia social, etc.) es evidente que
pueden ser multiples los constructos que tendrian que ser sometidos a evaluacion. No
obstante, dentro del contexto de la evaluacion de las DA, se plantea la necesidad de
determinar qué tipo de constructos son mas importantes y cémo deberian ser evaluados
con relacion a cada dominio especifico de aprendizaje. Precisamente, este tema fue
objeto de analisis y discusion en la conferencia internacional celebrada en Maryland en
EEUU en 1992 y promovida por el National Institute of Child Health and Human
Development (NICHD) organismo que, a su vez, pertenece al National Institute of
Health (NIH). Las contribuciones de este evento quedarian recogidas en el libro de Lyon
(1994) con el titulo Frames of reference for the assessment of learning disabilities. New
views on measurement issues. Algunas de las cuestiones que se trataron en esta
conferencia internacional se refieren a los distintos retos que ha de afrontar la
investigacion sobre la evaluacion de las DA: 1) con relacion a cada dominio especifico de
aprendizaje, ;cudles serian los constructos mas importantes o las variables que deberian
ser evaluadas?, 2) una vez identificados los constructos o variables mas relevantes, ;qué
propiedades especificas de las medidas, métodos, y condiciones deberian darse para
optimizar el proceso de evaluacion?, 3) ;qué tipo de instrumentos, estrategias, o
enfoques de evaluacion podrian reunir los requisitos anteriores?, 4) ;qué tipo de linea de
investigacion deberia ser promovida para poder dar respuesta a problemas que surgen en
cuanto a discrepancias entre las condiciones que han de darse, propiedades especificas de
las medidas, los instrumentos y enfoques en la evaluacion?, y 5) ;qué tipo de medidas,
métodos, y enfoques son mas apropiados para evaluar los resultados de la intervencion y
para separar los efectos debidos al tratamiento y los efectos debidos a procesos de
desarrollo en general?
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De todo ello se deduce, a nuestro juicio, que las alternativas partidarias, tanto de
evaluar como de ensefiar habilidades y competencias de dominio especifico, estdin mas
que justificadas. Hay que tener en cuenta, por otra parte, que los test estandarizados han
sido disefiados en ausencia de un marco teorico de referencia sobre los procesos
psicologicos que estan involucrados en los distintos dominios especificos de aprendizaje.
En cambio, si disponemos de herramientas de evaluacion con estas caracteristicas, este
tipo de enfoque nunca seria incompatible con un modelo de evaluacion mas proximo a
una concepcion contextualista. Esto ultimo requiere una explicacion adicional. Desde una
perspectiva "interactiva" o ecologica se considera la compleja interaccion entre los
diferentes aspectos y dimensiones que intervienen en el aprendizaje humano, en general,
y en el proceso mstruccional que tiene lugar en el aula. Esto ha llevado a muchos a
plantear la necesidad de abordar la evaluacion desde una perspectiva multidimensional.
Sin embargo, tal proposito resulta extremadamente ambiguo si no se delimita mucho
mejor el contenido al que hace referencia la expresion "multidimensional". En primer
lugar, pensamos que el modo correcto de evaluacidbn no consiste en la valoracion de
variables generales del sujeto, de la tarea y del profesor. Dada la naturaleza heterogénea
de las DAy el caracter de especificidad, es evidente que el diagndstico deberia centrarse
en la identificacion de los diferentes componentes y secuencia que tienen lugar durante la
ejecucion de una tarea o aprendizaje (Wagner y Torgesen, 1987) y de los procesos
mentales intervinientes en la misma. Desde una perspectiva vygotskiana se ha
reivindicado también una evaluacion de los aprendizajes escolares adoptando esta
perspectiva; esto es, se plantea la necesidad de evaluarlos en contextos y practicas donde
verdaderamente ocurren. De esta forma, estariamos llevando a cabo una evaluacion
"contextualizada" con relacion a los diferentes dominios académicos especificos.

En definitiva, mientras que el diagnostico normativo puede tener su utilidad en el
campo de las DA ya que permite establecer la diferenciacion de las DA como categoria
de diagnostico con relacion a otro tipo de handicaps, sin embargo, la evaluacion dinamica
se perfila como el enfoque mas adecuado de cara a la instruccion e intervencion sobre las
DA. Respecto a esto ultimo, puede servir de ilustracion el trabajo reciente realizado en
nuestro pais por Orrantia, Moran y Gracia (1998), quienes plantearon de forma
experimental una investigacion para averiguar qué tipo de evaluacion predice mejor el
aprendizaje: una evaluacion estatica tradicional o una evaluacion més dindmica basada en
el concepto vygotskiano de zona de desarrollo proximo, partiendo de un contenido
escolar procedimental como la resolucion de problemas verbales aritméticos. Estos
autores concluyen en su estudio que las medidas dinamicas afiaden mas informacion
significativa a las medidas estaticas y, ademas, llegan a explicar buena parte de la
varianza del aprendizaje a través de la instruccion.

168



9

Intervencion en las Dificultades de Aprendizaje

Hay autores que han sugerido que la intervencion es probablemente la principal
razon de que exista el campo de las DA (Kavale, 1990). Desde sus origenes, este campo
de estudio se ha interesado fundamentalmente por aquellos alumnos que experimentan
dificultades en el sistema de ensefianza ordinaria. A la hora de buscar soluciones para
estos alumnos se han venido disefando gran cantidad de métodos y materiales. Pero
(han sido realmente efectivos estos métodos? A la hora de presentar el estado actual en
que se encuentra la investigacion sobre la efectividad de la intervencion en alumnos con
DA, contamos con varias publicaciones relevantes. Una editada por Scruggs y Wong
(1990) con el titulo Intervention Research in Learning Disabilities que recoge las
principales contribuciones del Symposium on Intervention Research organizado por la
Division for Learning Disabilites (DLD) of the Council for Exceptional Children, otra
publicacion se deriva de otro simposio organizado también por ese mismo organismo,
cuyos editores son Vaughn y Bos (1987) y titulada Research in Learning Disabilities:
Issues and future directions. Més recientemente, contamos con la publicacion de Wong
(1992b) titulada Contemporary Intervention Research in Learning Disabilities.

En primer lugar, hay que sefialar que la investigacion sobre la efectividad de la
intervencion en las DA no ha sido precisamente uno de los principales topicos en este
campo de estudio, ya que la linea prioritaria de investigacion ha estado basada en
describir las caracteristicas psicologicas de estos alumnos. Por otra parte, se ha
observado en este campo de estudio que el deseo de ayudar a estos alumnos a superar
los problemas de aprendizaje ha provocado que la instruccion no haya estado basada en
la teoria contrastada cientificamente (Pressley y Forrest-Pressley, 1992). Las
consecuencias de no haber avanzado en esta linea dentro del campo de estudio de las
DA, se ven reflejadas en el fracaso que han supuesto muchos de los constructos
propuestos con relacién a déficits de procesos psicoldgicos que han plagado el campo de
estudio de las DA (ver, para una revision, Kavale y Forness, 1985). Conceptos como el
de organizacion perceptivo-motora (v. g., Strauss y Lehtinen, 1947), organizacion
neurologica (Delacato, 1966), lateralizacion de trazos de memoria visual (Orton, 1937)
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o procesos psicolingiiisticos (Kirk, 1962), han sido considerados poco validos debido a
que se han cuestionado los supuestos en los que se basaban. Como sugieren Beale y
Tippett (1992), el campo de las DA ha estado condicionado por la necesidad de ofrecer
tratamientos efectivos, y esto ha dictado el criterio final. En cierto modo, en este campo
de estudio se observa cierta tension al encontrarse en la encrucijada de ser una disciplina
aplicada, donde prevalece el interés por la busqueda de procedimientos que permitan
mejorar el rendimiento de alumnos con DA, y una disciplina tedrica, interesada también
en el estudio cientifico de las DA (Kavale, 1990).

9.1. Criticas a los modelos de los procesos e instruccion directa

Ya describimos en los antecedentes historicos de esta disciplina de estudio que dos
tipos de orientaciones dominaron el campo de la intervencion de las DA a partir de la fase
de transicion; la perspectiva centrada en los procesos y la perspectiva centrada en la
tarea de aprendizaje. Ahora bien, jhan sido validos estos modelos para trabajar en el
ambito de las DA? Una revision de los estudios de intervencion derivados de tales
modelos ha mostrado que tales tratamientos no conducen a una mejora en lo académico
(v. g., el entrenamiento perceptivo-motor no conduce a una mejora en la lectura) (Hamill
y Larsen, 1978). Incluso peor aun, ya que han podido fracasar en cambiar los procesos
que son deficientes (Hamill y Larsen, 1978). Ademas, los intentos de entrenar supuestos
procesos basicos (que por otra parte no han estado fundamentados en la teoria), fracasan
a la hora de conseguir que el alumno mejore su nivel de aprendizaje basico ya que no se
producen efectos de transferencia y generalizacion (ver, para una revision, Hamill y
Larsen, 1978). En este sentido, cuanto mds se acerque la evaluacion a una situacion real
de aprendizaje, menos problemas tendremos con la transferencia (Kavale y Forness,
1984).

A esta mismas conclusiones llegan Kavale y Forness (1985) en su estudio de
metaanalisis. Tanto los programas de entrenamiento perceptivo-motor como los
programas basados en el modelo del ITPA (/llinois Test Psycholinguistic Abilities) no
llegan a tener una influencia positiva sobre el rendimiento académico.

Segin Hammill (1993) a principos de los ochenta se establece un nuevo modelo de
evaluacion e intervencion en las DA denominado "modelo de instruccion directa" que se
centra en la evaluacion y correccion de los déficits conductuales observables,
constituyéndose el andlisis de tareas como uno de los aspectos mas relevantes de cara
tanto a la evaluacion como a la intervencion. Para obtener mejoras en una destreza o
habilidad, las actividades instruccionales tienen que aproximarse a aquellas propias de la
destreza objeto de intervencion. A juicio de Gottlieb y Strichart (1981), este modelo
correctivo para la mejora de las habilidades académicas ha recibido algin apoyo empirico
de la investigacion sobre el andlisis conductual aplicado e instruccion directa. En este
sentido, los procedimientos conductuales han mostrado ser efectivos en el ambito de la
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lectura (Gray, Baker y Stancyk, 1969; Haring y Hauck, 1969; Staats, Brewer y Gross,
1970), aritmética (Grimm, Bijou y Parsons, 1973) y escritura (Fauke, Burnett, Powers y
Sulzer-Azaroff, 1973). No obstante, a pesar de que la metodologia conductista ha tenido
considerables aplicaciones en este campo de estudio, se le ha criticado los escasos efectos
de generalizacion producidos por los tratamientos. También se le ha criticado la idea de
ordenar jerarquicamente las destrezas, ya que no parece tan facil el establecer un orden
logicamente estructurado y el modo en que, de hecho, se aprende (Lerner, 1981).

Por tultimo, hay que sefialar que en la actualidad cada vez es menor la utilizacion de
métodos de intervencidon basados en los modelos anteriormente citados, y es el
paradigma cognitivo, en cambio, el que esta teniendo amplias repercusiones en el campo
de las DA. En las paginas que siguen a continuacion trataremos de resumir el impacto
que ha tenido la instruccidn en estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como las
implicaciones educativas derivadas del constructivismo en la intervencion sobre las DA.
Asimismo, hemos reservado también un lugar para las aplicaciones de la tecnologia de la
informacion en la intervencion sobre las DA.

9.2. Instruccion en estrategias cognitivas y metacognitivas

En el paradigma cognitivo nos encontramos con una nueva concepcion del
aprendizaje que entiende que el verdadero nucleo del aprendizaje son los procesos, y que
al servicio de estos procesos estarian las estrategias. Este nuevo enfoque, mas que
centrarse en "procesos psicoldgicos basicos" del tipo propuesto por Frostig, Doman y
Delacato; Kirk; etc.; se centra directamente en el estudio de estrategias cognitivas y
metacognitivas en alumnos con DA. Los alumnos con DA no suelen tener las estrategias
adecuadas para afrontar con éxito las demandas de la tarea académica. Se los describe
como "aprendices inactivos" ya que carecen de estrategias, o suelen elegir estrategias
inapropiadas y fracasan en el uso de estrategias de auto-regulacion. En definitiva, los
alumnos con DA tienen dificultades, tanto en el uso de estrategias cognitivas como
metacognitivas (ver, para una revision, Swanson, 1990). Ante una DA serd necesario
averiguar qué mecanismos psicologicos son los que se utilizan, como se utilizan y qué
mecanismos no se utilizan o se utilizan inadecuadamente o de cudles se carece (Barca y
Porto, 1998).

Por otro lado, en este contexto de instruccion también se han presentado problemas
con relacion al mantenimiento de las estrategias aprendidas y su transferencia a otros
contextos distintos. En este sentido, se debate si ensefiar estrategias generales o entrenar
en estrategias relativas a contenidos especificos. Por un lado, se han criticado aquellos
programas que entrenan '"estrategias cognitivas generales" (v. g, el programa de
enriquecimiento instrumental de Feuerstein, el programa de pensamiento CORT, De
Bono, 1985; el proyecto Inteligencia, Nickerson, 1989; citados en Nuiez y Gonzalez-
Pumariega, 1998) porque ensefian a los alumnos a enfocar el aprendizaje y la resolucion
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de problemas de forma reflexiva, estratégica y flexible pero no se les entrena en
contenidos especificos y areas académicas concretas. Una de las razones que apoyan el
entrenamiento de estrategias relativas a contenidos especificos de aprendizaje frente a
instruir en estrategias generales es que existe una gran dificultad en los alumnos para
relacionar las estrategias generales con las tareas y problemas de la vida real (Nufez y
Gonzalez-Pumariega, 1998).

Asimismo, la instruccion es mucho mas efectiva cuando estos alumnos aprenden a
regular sus propios procesos cognitivos durante el aprendizaje; esto es, cuando aprenden
estrategias de auto-evaluacion (v. g., prediccion de resultados, organizacion del material,
etc.) y supervision, cuando se intenta mejorar las creencias del alumno relacionadas con
el uso de estrategias, y cuando ciertas habilidades especificas son automatizadas
(Swanson, 1990).

Algunos de los programas en los que se combina la instruccion en estrategias y
contenidos de aprendizaje, que han sido aplicados a adolescentes con DA, han mostrado
ser mucho mas positivos (ver para una revision Nunez y Gonzalez-Pumariega, 1998).

Sin embargo, se ha achacado a los modelos instruccionales de estrategias el ser
escasamente constructivistas, y también se ha dudado de su efectividad dentro de un
curriculum ordinario. El entrenamiento en estrategias ha tenido lugar en ambitos
altamente estructurados, y otro problema se refiere a que los estudiantes no logran
generalizar las estrategias practicadas al aula normal.

Por otra parte, Kavale y Forness (1985) en su estudio de meta-andlisis revisaron
otros temas relacionados con la intervencion en las DA, como el referido a qué tipo de
contexto es el mas adecuado para que los alumnos con DA reciban la mstruccion (i. e.,
aula ordinaria vs. aula de apoyo). Si bien se ha propuesto que estos alumnos reciban la
instruccion en el ambiente lo menos restrictivo posible, sin embargo, los hallazgos hasta
ahora obtenidos no permiten llegar a conclusiones definitivas y el debate permanece alin
abierto. Asi, por ejemplo, los beneficios parecen ser menores cuando la instruccion se
recibe en el aula de educacion especial. Sin embargo, cuando los analisis se realizan por
categorias de diagndstico (i. e., DA, RM, etc.) los hallazgos obtenidos son algo
sorprendentes. Kavale (1990) ha sugerido que una variable determinante parece ser la
inteligencia. Mientras que los alumnos con DA o con problemas de comportamiento
obtenian mayores beneficios al recibir la instruccion en aulas de educacion especial, no
ocurria lo mismo para aquellos alumnos con retraso mental. Las expectativas de los
profesores podrian estar influyendo ya que éstos se muestran mas optimistas y se centran
mas directamente en mejorar el rendimiento académico de alumnos con inteligencia
normal. No obstante, a pesar de que el debate continla en torno a esta cuestion, el
contexto no parece ser una variable tan determinante del éxito de la instruccion (Burstein
y Guiton, 1984, citado en Kavale, 1990). Es mucho mdas probable que los beneficios
dependan de la propia instruccion, esto es, de como se instruye, ya que el contexto es
una macrovariable y lo que hay que examinar realmente es lo que estd ocurriendo en el
contexto especifico (Maher y Benett, 1984, citado por Kavale, 1990). La investigacion
tendra que aclarar también si tal circunstancia es aplicable tanto a nifios como adultos.
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Por otra parte, cabe destacar que mucha de la investigacion en DA se ha centrado en
déficits de procesamiento especificos y aislados (v. g., procesamiento fonoldgico). Sin
embargo, actualmente se estan tomando en consideracion aquellos hallazgos que
demuestran la existencia de problemas en el uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas. Como ya sefialamos anteriormente, es posible que estos déficits de
procesamiento especificos puedan tener una influencia sobre el desarrollo de estrategias,
aunque también hay que estar abiertos a la hipotesis de que las DA estén relacionadas,
sobre todo, con deficiencias en estrategias de auto-regulacion y que no estén relacionadas
a un tipo especifico de deficiencia de procesamiento (ver Swanson, 1985).

Ante tal panorama la instruccion cognitiva en alumnos con DA ha de incluir una fase
de entrenamiento metacognitivo, donde el ambiente de aprendizaje estimula estrategias
de aprendizaje, y, también, promover una forma de procesamiento automatica y menos
controlada. Este continuo que va desde un procesamiento consciente a un procesamiento
que tiene lugar sin esfuerzo, o intencion, viene a representar el continuo de dificultades
experimentadas por alumnos con DA. En consecuencia, la mejora del aprendizaje en
estos alumnos ha de estar basada, no solamente en el desarrollo de estrategias
especificas, y en la auto-evaluacion y auto-regulacion del proceso de aprendizaje, sino
también en mecanismos de ejecucion que actiien de forma automatizada.

Por ultimo, Swanson (1990) revisé la investigacion sobre la instruccion de
estrategias cognitivas en alumnos con DA y llegd a una serie de conclusiones que
pasamos a resumir a continuacion:

1. Aun se desconoce qué tipo de estrategias son mas efectivas en alumnos con
DA, ya que depende de los diferentes tipos de aprendizaje. Asi, por ejemplo,
mientras que ciertas estrategias de memoria pueden ser mas utiles a la hora de
facilitar la comprension de lo que se ha leido, otras, en cambio, son mas
apropiadas para el recuerdo de palabras o hechos especificos.

2. La instruccion de estrategias debe llevarse a cabo sobre la base del principio de
parsimonia. Se ha llegado a sugerir la conveniencia de incluir en el
entrenamiento un paquete de estrategias, pero es necesario establecer las que
serian mas relevantes de acuerdo al contenido especifico de aprendizaje vy,
como han sugerido Pressley y Levin (1986), las buenas estrategias serian
aquellas que no impliquen un nimero excesivo de procesos cognitivos para
llevarlas a cabo. Asimismo, es necesario tener en cuenta las fases en la
ensefianza estratégica o cognitiva, ya que es preciso valorar qué actividades
serian aconsejables para garantizar el mantenimiento de las conductas
aprendidas. En este sentido, las actividades que normalmente se incluyen
suelen ser las siguientes (Beltran, 1993: 333): a) valorar el uso de la estrategia
utilizada, b) explicar explicita y detenidamente la estrategia propuesta, c)
ilustrar la estrategia con algunos ejemplos, d) modelar la estrategia
gjecutandola a la vista del alumno, e) promover practicas guiadas en grupo e
individualmente, f) promover practica independiente, g) relacionar la estrategia
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con la motivacion, #) provocar el mantenimiento y el transfer de la estrategia,
y i) evaluar el dominio alcanzado de la estrategia.

3. Las estrategias que son buenas para los alumnos sin DA no necesariamente lo
son para alumnos con DA. Las estrategias que facilitan el conocimiento
declarativo y/o procedimental en alumnos sin DA no necesariamente lo
facilitan en alumnos con DA. Por tanto, estos grupos difieren en su capacidad
para beneficiarse de un mismo tipo de estrategia.

4. El uso de estrategias efectivas no necesariamente elimina las diferencias de
procesamiento. Se ha asumido que si ensefiamos una estrategia a nifios con
DA que contribuya a un procesamiento mas eficiente de la informacion,
entonces las mejoras en el rendimiento se explicarian en base a que las
estrategias estarian afectando a los mismos procesos que en alumnos sin DA.
Sin embargo, parece ser que los alumnos con DA pueden llegar a procesar la
informacion organizdndola pero sin llegar a entender de forma significativa lo
que estan aprendiendo. Por lo tanto, el uso que hacen del material de
aprendizaje no se corresponde con el propdsito que persigue la estrategia que
se les ensefia, de lo que se deduce que diferentes tipos de procesos se pueden
estar activando durante la intervencion.

5. Lo dicho hasta ahora sugiere que diferentes procesos pueden ser activados
durante la intervencion aun cuando no sean el objetivo de la intervencion. En
este sentido, hay evidencia de que alumnos con DA pueden usar operaciones
mentales y modos de procesamiento que son cualitativamente diferentes a los
alumnos sin DA.

6. Las estrategias deben ser consideradas con relacion a la base de conocimientos
y capacidad del estudiante.

7. Cuando los alumnos con DA han sido instruidos en estrategias, éstos pueden
hacer uso de ellas de la misma forma que lo hacen alumnos sin DA, sin
embargo, esto no es suficiente para eliminar las diferencias de rendimiento
entre los grupos.

8. Por tultimo, las estrategias que se ensefian no necesariamente se transforman en
estrategias expertas. Los nifios que llegan a ser expertos en la resolucion de
ciertas tareas es porque aprendieron a utilizar estrategias simples y por medio
de la practica han descubierto formas de modificarlas en procedimientos mas
eficientes. En cambio, en alumnos con DA este proceso de transformacion no
necesariamente se produce cuando han sido instruidos en estrategias mas
simples.

Finalmente, Swanson (1990) concluye que las estrategias deben ser ensefiadas con
relacion a contenidos especificos de aprendizaje, y en esta direccidon la instruccion en
estrategias tiene mucho que ofrecer al campo de las DA.
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9.3. Instruccion desde la perspectiva constructivista

Aunque muchos de los programas o modelos instruccionales de estrategias
comentados anteriormente parecen ser mas prometedores para promover el éxito en
adolescentes con DA, e incluso aquellos que se fundamentan en una aproximacion
constructivista del aprendizaje, sin embargo, hemos de revisar de forma més exhaustiva
las implicaciones que tiene una instruccion basada en el constructivismo en nifos con
DA. Ya hemos analizado en otro apartado anterior que existen distintas formas de
plantear una concepcion constructivista del aprendizaje escolar. Debates para aclarar en
qué consiste la concepcion constructivista del aprendizaje escolar (ver, por ejemplo,
Rodrigo y Arnay, 1997a), y sus implicaciones en el campo de las DA, se recogen por
escrito en una monografia publicada en la revista Journal of Special Education (1994) y
en la revista Learning Disabilities Research & Practice (1996). En lengua castellana,
contamos con un numero de Substratum (1995), otro en Anuario de Psicologia (1996) y
otro recogido en Infancia y Aprendizaje (Rodrigo y Arnay, 1997b), pero es la
monografia de la revista Comunicacion, Lenguaje & Educacion (Del Rio y Lacasa,
1995) el que recoge de forma mas directa las implicaciones que determinados enfoques
basados en la teoria constructivista del aprendizaje tienen para el campo de la Educacion
Especial, y, mas especificamente, en lo concerniente a las DA. En lengua inglesa,
contamos con dos monografias especificas publicadas recientemente, una en la revista
Journal of Learning Disabilities (ver Wong, 1998) y otra en la revista Learning
Disabilities Research & Practice (ver Harris y Graham, 1996).

Una cuestion central en la teoria constructivista es el concepto de construccion
individual e invencion del conocimiento. Esta posicion tedrica ha tenido una enorme
influencia en el campo de la educacion, y se ha plasmado en enfoques instruccionales
basados en la idea de que el conocimiento es construido por el alumno. Por eso, métodos
pedagogicos basados en el constructivismo estan siendo incorporados en la ensefianza de
las matematicas, lectura, escritura, ciencias, etc. (Pressley, Harris y Marks, 1992).

Algunas de las aplicaciones derivadas del constructivismo las encontramos en la
propuesta de la metafora del "andamiaje", o en el movimiento "Whole language" o
"lenguaje mtegrado" (LI). A la hora de evaluar las implicaciones que tiene el
contructivismo en el campo de la Educacion Especial, hemos seleccionado estos dos
topicos ya que mucho del debate actual en el campo de las DA gira en torno a ellos.

9.3.1. "Andamiaje" como modelo de instruccion

El término "andamiaje" (scaffolding) se suele vincular a la Psicologia soviética (v. g.,
Vygotski, Luria) aunque ninguno de estos autores llegaron a usarlo (Stone, 1998). Se
atribuye a Cazden (1979) el primero en hacer explicita la conexion entre zona de
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desarrollo proximo y la metafora del "andamiaje". Este tipo de vinculo ha sido, de
hecho, reconocido por los primeros autores que empezaron a utilizar esa metafora para
referirse a situaciones de instruccion y aprendizaje (v. g., Bruner, 1986; Wood, 1988).

De hecho, como han sefialado Pressley, Hogan, Wharton-McDonald y Mistretta
(1996) la metafora del andamiaje viene a compartir muchos de los supuestos que
subyacen a la concepcién de aprendizaje del paradigma socio-historico cultural. Esta
metafora hace referencia a un modo de mstruccion basado en las ayudas, o en los
andamios que el adulto proporciona al alumno y que va retirando de forma progresiva a
medida que el alumno va asumiendo una mayor autonomia y control en el aprendizaje.
En este sentido, los que consiguen "andamiar" mejor el aprendizaje serian aquellos que
ajustan continuamente el tipo de ayuda a las dificultades que encuentran y a los
progresos que realizan estos ultimos en la realizacion de la tarea. Desde esta perspectiva,
muchos autores coinciden en la idea de que el aprendizaje escolar es un proceso de
construccion orientado a compartir significados; esto es, donde la cesion y traspaso
progresivo del control y la responsabilidad estarian intimamente relacionados con la
construccion progresiva de sistemas de significados compartidos con relacion a los
contenidos especificos (Donahue y Lopez-Reyna, 1998; Palincsar, 1998; Reid, 1998).
En este tipo de instruccion se pone de manifiesto la enorme importancia que tiene el
lenguaje y, particularmente, lo referente a sus funciones y usos para la comprension de
los mecanismos mediante los cuales se ejerce la influencia educativa. Ademas, se ha
sugerido que la instruccion debe partir de la zona de desarrollo proximo que es donde se
construye el aprendizaje; esto es, en la interaccion entre lo que ya se conoce y las
interpretaciones que hacen los demads. Al respecto, Wertsch (1984) nos recuerda que el
adulto y el nifio que se implican conjuntamente en la ejecucion de una tarea, tienen cada
uno, por su parte, una definicion de la situacion; esto es, se representan de una
determinada forma la situacion y el conjunto de acciones que hay que llevar a cabo en la
misma. Por consiguiente, ambos deben compartir una definicion de la situacion y deben
saber que la comparten.

En opinion de Stone (1998), la metafora del "andamiaje" fue empleada por
psicologos evolutivos durante los afios setenta y ochenta en investigaciones sobre la
interaccion diadica adulto-nifio, influenciados por las ideas de Vygotski acerca del
concepto zona de desarrollo proximo que representaba un nuevo instrumento conceptual
para profundizar sobre la influencia de este tipo de interaccién en el desarrollo infantil.
De hecho, en la revision que hace Stone (1998) de estos estudios, nos demuestra como
la metafora ha sido empleada tanto en estudios sobre interaccién diddica adulto-nino en
un contexto familiar, como en un contexto escolar a través de la interaccidn profesor-
alumno. Sin embargo, aqui no pretendemos profundizar en los resultados de estos
estudios sino que nos vamos a centrar fundamentalmente en los estudios realizados con
alumnos que presentan DA.

De hecho, la metafora del andamiaje ha sido también objeto de estudio en el campo
de las DA. Pero ;se obtienen resultados positivos cuando esta forma de instruccion es
aplicada a alumnos con DA? En lineas generales, en opinion de Biemiller y
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Meichenbaum (1998) las practicas educativas que tienen lugar en la escuela con alumnos
con DA no suelen facilitar la cesion y traspaso progresivo del control y la responsabilidad
al alumno porque esta forma de instruccion se suele aplicar con més frecuencia a nifios
con rendimiento normal. Sin embargo, algunos de los trabajos que han utilizado de forma
explicita esta forma de instruccion lo han hecho en el d&mbito de las dificultades en
comprension de textos, escritura y aprendizaje de conceptos (v. g, Bos y Anders, 1990;
Englert, Tarriant, Mariage y Oxer, 1994; Palincsar y Brown, 1984; Palincsar et al.,
1991). En la mayoria de estos estudios los autores informan de resultados positivos. Sin
embargo, son multiples las cuestiones que estan atn pendientes de analizar y, por
consiguiente, se recomiendan ciertas precauciones (que no han sido tenidas en cuenta en
los estudios citados) cuando se quiere aplicar esta metafora al caso especial de alumnos
con DA. Veamos, a continuacion, algunas de estas cuestiones:

1. La poblacion de alumnos con DA es heterogénea, y, por tanto, no parece
correcto postular una aplicacion universal para estos alumnos.

2. Muchos de estos alumnos presentan dificultades en la comprension del
lenguaje, memoria, atencidn, metacognicion que podrian interferir con las
demandas cognitivas y comunicativas que plantea este tipo de instruccion. Las
diferencias individuales en habilidades lingiiisticas, cognitivas e interpersonales
juega un rol importante en la efectividad que se pueda conseguir con este tipo
de instruccion. Por tanto, no hay que olvidar que la dmndmica de la
comunicacion constituye el eje central para que el andamiaje sea efectivo
sobre el aprendizaje de los nifios. En este ultimo caso, las competencias
comunicativas que demanda este modelo de instruccion puede ser un
inconveniente en alumnos con DA donde se ha demostrado la presencia de
alteraciones en los distintos componentes del lenguaje (v. g., Schoenbrodt et
al., 1997; Wiigy Secord, 1989).

3. Este tipo de instruccion no puede llevarse a cabo de forma efectiva en grupos
grandes y, especialmente, si participan alumnos con necesidades educativas
especiales, lo que ha sido reconocido incluso por los defensores de este
enfoque (Palincsar y Brown, 1987).

Asimismo, otras cuestiones que estan siendo objeto de estudio con relacion a la
aplicacion de esta metafora en el campo de las DA serian:

1. Este tipo de instruccion es dificil de llevar a cabo por parte de los profesores,
ya que se ha demostrado que es una técnica dificil de aprender. Por tanto, es
necesario abordar el estudio de cémo instruir a profesores de educacion
especial para su aplicacion.

2.  Es necesario aclarar la cuestion respecto a ;qué tipo de habilidades, conceptos
y procedimientos se ensefian mejor con este tipo de instruccion?
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3.  Sabemos muy poco sobre como los padres de alumnos con DA consiguen
"andamiar" en relacion a las actividades del hogar o académicas en
comparacion a lo que sabemos con respecto a la interaccion entre adulto y
niflos con rendimiento normal.

9.3.2. Lenguaje integrado

Otra de las aplicaciones derivadas del constructivismo la encontramos en el
movimiento "Whole language" o "lenguaje integrado" (LI). Se trata de un filosofia acerca
de la ensefianza y el aprendizaje escolar. Entre las distintas definiciones que se han
propuesto, seleccionamos una que se puede considerar representativa (Newman, 1985):
"El término lenguaje integrado se refiere a una constelacion completa de creencias sobre
los que aprenden y el contexto social del aprendizaje. ElI LI no especifica una forma
concreta de instruccién, ni tampoco recomienda ningin tipo especial de actividades o
libros". Entre los principios que se aceptan como basicos, Lacasa, Anula y Martin (1995)
destacan los siguientes: 1) el lenguaje es una actividad centrada en el significado, 2) el
lenguaje, incluido el lenguaje escrito, se aprende mas facilmente en el contexto de su uso
y con relacion a las metas que se generan en esos contextos, 3) leer, escribir, hablar y
escuchar son diferentes aspectos del lenguaje que han de considerase de forma integrada,
4) el lenguaje se aprende primero de forma integrada para irse diferenciando y refinando
posteriormente, 5) el lenguaje se aprende a través de la practica, 6) aprender el lenguaje
y aprender a través del lenguaje, 7) el aprendizaje del lenguaje supone la interaccion y
contraste de dos fuerzas, centripetas y centrifugas, y 8) el alumno, en las condiciones
ambientales y de mediacion adecuadas, puede adquirir por si mismo las habilidades que
necesita.

Con este enfoque se rechaza la ensefianza o instruccion explicita y el control por
parte del profesor, asi como la practica sistematica. Se espera que los nifos aprendan
todo lo que necesitan y desarrollen todas las habilidades necesarias a través de la
interaccion social mediante una inmersion que les permita participar activamente de
procesos de ensefianza-aprendizaje significativos (Harris y Graham, 1996).

Sin embargo, se ha planteado hasta qué punto este enfoque es valido al aplicarlo a
nifios con necesidades educativas especiales. A la hora de identificar los distintos aspectos
que resultan problemadticos cuando nos aproximamos desde este enfoque a la Educacion
Especial, Lacasa (1995) resume algunas de las criticas mas frecuentemente citadas: 1)
que es dificil aceptar que el lenguaje oral y escrito son directamente comparables, 2) no
puede compartirse la idea de que determinadas habilidades, relacionadas con la lecto-
escritura, no han de ensefarse directamente, 3) fijarse en el lenguaje como un todo vy,
especialmente, en el significado, impide prestar atencién a su estructura, y 4) que la
ensefianza inicial de la lectura no debe basarse en estrategias contextuales.

A continuacidon, vamos a comentar como esta hipotesis del lenguaje integrado va en
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contra de muchas investigaciones realizadas desde el campo de la psicologia cognitiva, y,
mas especificamente, de la psicolingiiistica.

Aunque la investigacion en el campo de la ensefianza de la lectura no estad
directamente relacionada con el ambito de la educacion especial, sin embargo, de los
resultados de esos estudios se extraen conclusiones importantes respecto a la importancia
de la fonologia en el aprendizaje de la lectura. Asi, por ejemplo, uno de los supuestos
teoricos del "lenguaje integrado" se ve reflejado en la tesis de que la lectura es un proceso
guiado fundamentalmente por el uso del contexto (v. g, Goodman, 1976, 1986; Smith,
1971). En consecuencia, se concede una menor importancia a la mediacion fonoldgica o
codificacion de unidades subléxicas en el proceso de reconocimiento de las palabras
escritas. El principal objetivo en la instruccion lectora seria ensefar a los nifos a leer
como si se tratara de un juego de adivinanzas psicolinguistico, donde el uso de la
informacion proveniente del contexto ha de ser prioritario frente al conocimiento de las
reglas de conversion grafema-fonema. Hemos de sefalar que si bien no ha de entenderse
este enfoque como un método de ensefianza global de la lectura, sin embargo, en muchos
de sus presupuestos teoricos encontramos una referencia explicita a la propuesta de que
los nifios se aproximen a la lengua escrita de un modo global; esto es, primero hacia
unidades lingiiisticas con significado para luego descender al analisis de las
correspondencias grafema-fonema o viceversa (para una revision ver Lacasa et al,
1995). En cierto modo esta propuesta estd basada en el supuesto de que hay similitud
entre la adquisicion del lenguaje oral y el escrito. Este mismo planteamiento lo
encontramos en algunos defensores del método global (v. g., Hendrix, 1980). Asi, por
ejemplo, las practicas educativas que llevan a cabo los profesores que trabajan con esta
metodologia de ensefianza, basada especialmente en las ideas de Freinet (v. g., método
global-natural), van en esa direccion (Jiménez y Hernadndez, 1986; Jiménez y
O'Shanahan, 1993). Desde esta misma perspectiva encontramos un paralelismo con otros
enfoques educativos, en el contexto de las corrientes angloamericanas, que también han
concedido una importancia especial al lenguaje como ha sido el enfoque denominado
"Language Experience Approach" o "Experiencia basada en el lenguaje" en el que
también se defiende la utilizacion de unidades lingiiisticas mas amplias con significado (v.
g., frases) como unidades instruccionales al comienzo de la ensefianza (para una revision
ver Jiménez, 1989).

Sin embargo, los resultados empiricos son contrarios a la posicion que defiende una
perspectiva de lenguaje integrado, al demostrarse que el reconocimiento de palabras es
un proceso modular altamente automatizado que no requiere de informacioén contextual
para su ejecucion (Perfetti, 1994). Asimismo, cuando se toman como marco de
referencia los modelos duales de lectura en un intento de analizar si los diferentes
métodos de lectura influyen en las estrategias que los nifios adoptan cuando empiezan a
leer (Alegria, Pignot y Morais, 1982; Barr, 1975; Bradley y Bryant, 1985, Goswami y
Bryant, 1990; Jiménez, Guzman y Artiles, 1997; Sowden y Stevenson, 1994; Wimmer y
Hummer, 1990), se confirma que los nifios que aprenden a leer por el método global,
usan estrategias de reconocimiento visual, y los que aprenden por un método sintético
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usan estrategias fonologicas. De la misma manera, los estudios que se basan en el andlisis
de errores (Barr, 1975; Biemiller, 1970), sefialan también que los niios instruidos por el
método global adquieren la competencia de reconocimiento sin la capacidad de
descodificacion. En cambio, cuando la instruccion enfatiza las correspondencias letra-
sonido, se acelera la adquisicion de correspondencias subléxicas, lo que también ha sido
demostrado cuando los nifios aprenden a leer en una ortografia transparente (Jiménez y
Rumeu, 1989).

Un darea de investigacion que si tiene mayores implicaciones para la educacion
especial es la referida a las diferencias individuales relacionada con la adquisicion del
lenguaje escrito. Como ha sugerido Sanchez (1996), el LI simplifica en exceso la
naturaleza del lenguaje escrito al no valorar suficientemente el papel de las operaciones
mas especificas implicadas en el reconocimiento de las palabras. La mayor parte de la
investigacion en psicolingiiistica pone de manifiesto que la capacidad para comprender la
informacion escrita conlleva que se haya llegado a un considerable grado de
automatizacion en el reconocimiento de las palabras escritas (v. g., Perfetti, 1994). No
obstante, el LI sostiene una vision muy critica respecto a la necesidad de una mediacion
fonologica en el proceso de reconocimiento de las palabras. La evidencia empirica nos
demuestra que ésta es una via empleada por los lectores en el reconocimiento de las
palabras escritas (ver para una revision Rodrigo y Jiménez, 1999), y que "depende en
gran medida del tipo de sistema de escritura que corresponda aprender ya que no es lo
mismo en un sistema logografico que en otro alfabético o silabico, y todo ello es una
elocuente muestra de su especificidad" (Sanchez, 1996: 46). Por otra parte, si bien la
fonologia juega un papel importante en el aprendizaje de la lectura, tal y como se
desprende de la revision comentada anteriormente con relacion a la ensefianza de la
lectura, es también determinante en la explicacion del retraso lector tanto en ortografia
opaca como en ortografia transparente (Herndndez-Valle y Jiménez, en prensa).

Por ultimo, cabe plantear hasta qué punto el enfoque que aporta el LI es totalmente
incompatible con otras aproximaciones a la Educacion Especial, sobre todo con aquellas
que orientan la atencién del que aprende hacia habilidades especificas o con las que
insisten en una ensefianza explicita de aquello que el nifo necesita aprender. Asi, por
ejemplo, en el estudio de meta-andlisis realizado por Stahl y Miller (1989) se demuestra
que el enfoque del LI si parece ser mas efectivo cuando se trata de la ensefanza de
aspectos funcionales de la lectura (v. g., conceptos acerca de lo impreso y expectativas
hacia la lectura) y formales (v. g., el rol del espaciado, direccionalidad izquierda-derecha).
De hecho, Ferreiro (1982) ha demostrado coémo los nifios elaboran la nocién de /o
escrito, como van aislando sus unidades y cdmo este proceso se inicia mucho antes de
que los nifios participen en una experiencia formal de aprendizaje y ensefianza. En
cambio, éste seria un planteamiento insuficiente si la instruccion no estd orientada hacia
el conocimiento fonoldgico y la codificacion alfabética como ha sido puesto de manifiesto
en varios estudios (Byrne y Fielding-Barnsley, 1991; Foorman, Francis, Novy y
Liberman, 1991). En este sentido, contamos con estudios que demuestran que la
enseflanza basada en el alfabeto conduce a mejores habilidades fonolégicas que la
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ensefianza que solamente enfatiza el reconocimiento de las palabras mediante adivinanzas
basadas en el uso del contexto (Evans y Carr, 1985; Johnston y Thompson, 1989;
Leybaert y Content, 1995; Seymour y Elder, 1986).

Tal y como se desprende de la revision de estudios realizada por Graham y Harris
(1994) solamente unos pocos estudios han examinado los efectos de este enfoque sobre
la escritura en alumnos con necesidades educativas especiales. Estos incluyen algunos
estudios cualitativos de casos, y otros han sido de caricter experimental. Sin embargo,
estos autores concluyen que los datos de que disponemos en la actualidad no son
suficientes como para extraer conclusiones validas respecto a los efectos de estos
programas sobre alumnos con DA.

9.4. Instruccion asistida por ordenador e inteligencia artificial

A la hora de ofrecer una instruccion sistematica, los profesionales en el campo de la
Educacion Especial reconocen que hay una serie de variables instruccionales que han de
ser tenidas en cuenta cuando se trabaja con alumnos con DAy que, en cierto modo, han
recibido respaldo de la investigacion empirica en el contexto de la psicologia
instruccional. Algunas de estas variables descritas por Karsh y Repp (1992) son las
siguientes:

1. Los materiales de aprendizaje han de estar bien estructurados, de manera que
los objetivos asi como los ejemplos a utilizar sean claros, y acompanados de
ciclos basados en la presentacion previa; luego, en la demostracion, y, a
continuacion, en la practica sobre los mismos.

2. Se debe permitir el tiempo suficiente para que los alumnos puedan tener
bastantes oportunidades para poder responder.

3. Que el feedback del profesor sea lo mas inmediato posible y que suministre
refuerzo para las respuestas correctas y un feedback correctivo para los
errores.

4.  Que la instruccion favorezca un alto porcentaje de éxito.

5. Que la mstruccion vaya acompanada de una cuidadosa supervision y evaluacion
del rendimiento del alumno.

Uno de los principales roles que puede jugar la infomatica es precisamente el facilitar
situaciones de aprendizaje, donde muchas de estas variables pueden ser sometidas a
control, y en las que alumnos con necesidades educativas especiales puedan tener un
mayor control de sus acciones y puedan apreciar las consecuencias de sus actos. La
mayoria de las situaciones informaticas como, por ejemplo, los sistemas basados en el
conocimiento (SBC), realzan este aspecto interactivo. Veamos, a continuacion, las
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ventajas que supone la aplicacion de esta tecnologia al campo de las DA.

9.4.1. Instruccion asistida por ordenador

La instruccion asistida por ordenador (Computer Assisted Instruction, CAl) para
alumnos con DA ha sido reivindicada por muchos investigadores (v. g, Karsh y Repp,
1992; Lundberg, 1995; Montague, 1987; Schmidt, Weinstein, Niemic y Walberg, 1985-
1986; Wise y Olson, 1998; Wise, Olson y Ring, 1997) ya que es posible controlar
muchas de las variables mstruccionales arriba mencionadas. Ademas, esta nueva
tecnologia ofrece una serie de ventajas para incorporarla al campo de las DA, tales como
el que permite una practica ¢ instruccion individualizadas, permite aplicar una instruccion
que seria equivalente a la que ofrece el profesor, estimula la responsabilidad en los nifios
en su propio proceso de aprendizaje, motiva y provoca actitudes positivas hacia el
aprendizaje, etc. En este sentido, uno de los principales objetivos del sistema CAI es la
de transmitir una serie de conocimientos o destrezas, acompafiados de criterios de toma
de decisiones.

La valoracion de las aportaciones de los sistemas CAI es positiva, ya que se
consigue un importante efecto de optimizacion cognitiva. Sus virtudes son
suficientemente importantes como para ser considerados recursos instruccionales
completamente pertinentes. Sin embargo, son sistemas de utilizacion de los ordenadores
basados en programas previamente elaborados cuyo objetivo principal es la transmision
de informacion. Esta informacion es controlada por el ordenador que refuerza, positiva o
negativamente, las respuestas del alumno y, en algunos casos, aporta directrices de
correccion de la respuesta (Castelld y Cladellas, 1995).

Sin embargo, no hay tanta mvestigacion en esta drea como para conocer si realmente
los alumnos con DA se benefician de este tipo de experiencias. Lo que ha ocurrido con
esta nueva tecnologia, a sugerencia de Cook (1989), es que gran parte de las
investigaciones que se han llevado a cabo han puesto mas el énfasis en lo tecnoldgico y
en su aplicacion inmediata, sin tener en cuenta previamente un punto de partida teorico
con relacion al disefio instruccional. En este sentido, esta tecnologia ha de ser vista
simplemente como un vehiculo para la practica e mstruccion individualizada, pero donde
se deberia de prestar mas atencion es al disefio instruccional dentro de los programas de
ayuda asistida. Schmidt e al (1985-1986) llevaron cabo uno de los pocos trabajos que
sobre meta-analisis se han realizado en el campo de la Educacion Especial en esta area
especifica. Para ello consultaron las bases de datos ERIC (Educational Resources
Information Center) y DAl (Dissertations Abstract International) durante el periodo
1968-1984. Fueron revisados un total de 26 estudios que incluian nifios con necesidades
educativas especiales (i. e., retrasados mentales, DA, déficits sensoriales, alteraciones del
lenguaje, trastornos emocionales). Los hallazgos encontrados demostraron la utilidad de
esta tecnologia, especialmente en el caso de los retrasados mentales y los que
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presentaban alteraciones del lenguaje.

La revision de Karsh y Repp (1992) se centra especificamente en alumnos con DA
en dominios especificos tales como lectura, escritura y aritmética. En el caso de la
lectura, esta tecnologia arroja resultados positivos especialmente cuando se entrena a los
alumnos en habilidades de descodificacion y reconocimiento de palabras. En esta area
cabe destacar como pioneros los trabajos realizados en la Universidad de Colorado en
EEUU por Wise y Olson. Los primeros estudios (Olson y Wise, 1992) se centraron en la
evaluacion del programa ROSS (Reading with Orthographic and Speech Support),
consistente en ofrecer ayuda asistida a través de ordenador mediante feedback fonoldgico
y ortografico a nifios disléxicos. Estos autores analizaron el efecto que producian,
diferentes tipos de segmentacion lingiiistica (v. g., silaba, fonema, principio-rima, y
palabra) sobre el reconocimiento de las palabras. En todas las condiciones, la incapacidad
que tenian los nifios para omitir fonemas antes del comienzo del entrenamiento se
correlacionaba significativamente con las ganancias obtenidas en descodificacion
fonologica y reconocimiento de palabras. Estos mismos autores, con el fin de
incrementar el tiempo de entrenamiento, aplicaron también el entrenamiento en el
contexto del hogar familiar. En principio, las ganancias fueron similares, y, una vez mas,
consiguieron replicar los resultados de la experiencia anterior acerca de la importancia de
la conciencia fonologica en las mejoras obtenidas después del entrenamiento. Este tipo de
hallazgos derivados del entrenamiento tanto en la escuela como en el hogar familiar,
suscitdé nuevos estudios basados en incorporar al programa ROSS actividades de
entrenamiento en conciencia fonoldgica (Wise y Olson, 1995). Asimismo, demostraron la
efectividad del entrenamiento que incorpora actividades de conciencia fonologica, ya que
especialmente los nifios con bajos niveles de rendimiento en este tipo de habilidad antes
de comenzar el tratamiento eran los que mas se beneficiaban a la hora de mejorar la
descodificacion. En la actualidad estos investigadores centran su atencidn en mnvestigar
qué aspecto especifico del entrenamiento fonoldgico es mas util para ninos con diferentes
niveles de esta habilidad antes de comenzar el tratamiento (Olson, Wise, Ring y Johnson,
en prensa).

Sin embargo, ha sido menor el numero de estudios orientados hacia el entrenamiento
de estrategias de comprension de textos, aunque estos pocos estudios también arrojan
resultados positivos. En el &rea de las matematicas, los hallazgos también demuestran que
por medio del ordenador los alumnos con DA consiguen mejorar el uso de estrategias
basadas en hechos numéricos. Sin embargo, la investigacion en el area de resolucion de
problemas verbales aritméticos ha sido menor. También en el area de escritura los
estudios han estado orientados a corregir en los alumnos con DA estategias implicadas en
la planificacion del discurso escrito, tales como generar ideas, organizacion y supervision.

La utilizacion de esta tecnologia ha permitido a los investigadores centrarse en el
estudio de algunas variables especificas para que sean incorporadas a los programas de
ensefianza asistida por ordenador. En este sentido, Karsh y Repp (1992) en su revision
del tema han identificado las siguientes: a) los programas deben limitar el nimero de
estimulos y ofrecer mas oportunidades para responder, b) una vez que el alumno muestra
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una cierta precision en la habilidad entrenada se debe centrar todo el interés en
desarrollar automaticidad en la habilidad entrenada, c¢) el modo en que debe responder el
alumno ya sea utilizando el teclado, o mediante pantalla digital, d) la utilizacion de
estimulos extra (v. g., sonidos, imagenes animadas, etc.) en los programas informaticos,
e) el tipo de feedback (i. e., informar sdlo si se acierta o no, proporcionar alguna ayuda
adicional, ofrecer pistas para que el alumno encuentre la respuesta), y /) la intensidad del
refuerzo.

Por otra parte, Karsh y Repp (1992) sugieren que la investigacion futura deberia
desarrollarse en varias direcciones: 1) una primera seria el disefio de software que fuera
capaz de ensefiar las habilidades en secuencia, de centrarse en aquellas habilidades que
son deficientes en el pretest, de entrenar la habilidad hasta que sea dominada, de ofrecer
distintos niveles de instruccion (v. g., precision, fluidez, generalizacion), y de ofrecer
feedback correctivo inmediato, 2) una segunda linea de trabajos tendria por objeto el
estudio de como integrar la instruccion asistida por ordenador en el contexto del aula, y
3) otra linea de investigacion deberia estudiar diferentes modalidades en las que el uso de
ordenador puede apoyar la instruccion que imparte el profesor, ya que la mayoria de los
estudios se han centrado en examinar los efectos de la ayuda asistida por ordenador
como substituto del profesor.

9.4.2. Inteligencia artificial

Uno de los campos de aplicacion donde ha tenido incidencia la inteligencia artificial
(IA) ha sido en los sistemas expertos o SBC. Un sistema experto es un programa de
ordenador constituido por una base de conocimientos de hechos y reglas acerca de un
area particular, un sistema de reglas cuya activacion conduce a la solucioén del problema y
un "interface" que permite al usuario comunicarse con el sistema experto (Gisolfi y
Dattolo, 1993).

Mientras que la utilizacion del sistema CAI produce un efecto de interaccion o guia
que se produce durante la utilizacion del software educativo, y coincide con la mas
tradicional instruccion de contenidos curriculares (Salomon, 1990), sin embargo, los
sistemas inteligentes, tanto de ayuda al diagnostico como de ensefianza asistida por
ordenador, presentan una serie de ventajas con respecto al sistema CAI (Castelld y
Cladellas, 1995; Rossignoli, 1996): 1) la organizacién de la materia que se va a ensefiar
depende de los contenidos, y esta organizacidn esta determinada por los datos que
provienen la elaboracion de sistemas expertos, 2) dejan al alumno un grado de actuacion
e iniciativa mayor, ya que el alumno puede pedir diferentes tipos de ayuda y modificar
algunos parametros de la situacion, asi como el contenido de los problemas, 3) contienen
informaciones que les permiten detectar diferentes tipos de errores que cometen los
alumnos, 4) posibilidad de adaptar las informaciones que da el ordenador al tipo de
respuestas que da el alumno, 5) la progresion del alumno puede tomar caminos
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diferentes; segun el tipo de error que comete, el ordenador guia al alumno hacia una u
otra direccion, 6) la instruccion es mas individualizada, y 7) se pretende simular la
intervencion de un maestro que guia al alumno segin la naturaleza de sus respuestas.

En los sistemas inteligentes se intenta prever las respuestas tipicas de los alumnos y
guiarlos asi en sus nuevas elecciones, de ahi que la intencion de estos sistemas es la de
incorporar en sus programas los siguientes componentes (Leper y Chabay, 1988;
Rossignoli, 1996): 1) un sistema de conocimiento experto de un determinado dominio, 2)
un modelo del estudiante de cardcter diagndstico, 3) un modulo tutorial o sistema de
guias para el control de las interacciones instruccionales, y 4) un sistema de
comunicacion o de "interface" con el usuario.

A través de una revision exhaustiva de la base PSYCLIT contamos con algunos
trabajos recientes en el campo de las DA en lectura donde se han disefiado y evaluado
SBC con relacion a la dislexia. Los SBC que constituyen una rama reciente de la 1A
surgen, entre otras razones, por el interés esencialmente practico de producir programas
inteligentes que resulten verdaderamente utiles en contextos profesionales (Adarraga,
1994). En el caso que nos ocupa, esto es, el campo de las necesidades educativas
especiales, algunos trabajos han sido publicados recogiendo las ventajas que conlleva este
tipo de aplicaciones informaticas (v. g., Hofmeister y Lubke, 1988). Por un lado, el
trabajo de Balajthy (1988-1989) nos describe un sistema experto de apoyo al diagnostico
de la dislexia, y, por otra parte, contamos con el trabajo de Blonk, Van-Den-Bercken y
De-Bruyn (1996), que sometieron a evaluacion otro sistema experto que ellos denominan
DYSLEXPERT sobre una muestra de ninos disléxicos. Recientemente, Cisero, Royer,
Marchant y Jackson (1997) han disefiado un sistema de apoyo al diagnostico tomando
como marco tedrico los avances mas recientes sobre la investigacion de las DA en lectura
desde una perspectiva psicolingiiistica orientado hacia estudiantes adolescentes. Sin
embargo, no contamos en lengua espafiola con un sistema integrado de diagnostico y
tratamiento de las DA en lectura, y los SBC que se han disefiado en lengua inglesa no son
extrapolables directamente a nuestra lengua, debido fundamentalmente a las diferencias
ortograficas existentes entre ambos idiomas. La lengua inglesa tiene una ortografia opaca
ya que las relaciones existentes entre grafemas y fonemas no llegan a ser consistentes, y,
en cambio, la lengua espafiola dispone de una ortografia mas transparente ya que las
irregularidades entre grafias y sonidos son practicamente inexistentes.
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10

A modo de recapitulacion

Llegados a este punto, hemos seleccionado lo que, a nuestro juicio, representan los
temas fundamentales que se discuten en el contexto de esta disciplina de estudio. Uno de
ellos hace referencia a la problematica de la definicion del constructo DA y la necesidad
de que la investigacion esté¢ fundamentada en la teoria. El segundo se refiere a qué tipo
de aprendizaje ha de estar referido el término DA. En este sentido, la concepcion de
aprendizaje que subyace al paradigma cognitivo se perfila como un referente tedrico para
nuestra comprension de las DA en dominios académicos especificos. Por tltimo, nos
centramos en las ventajas e inconvenientes que se plantean respecto a si la investigacion
sobre las DA deberia estar guiada por modelos basados en la ciencia cognitiva y la teoria
de procesamiento de informacion, o, por el contrario, por un modelo contextual.

10.1. Acerca de la teoria y el constructo "Dificultad de Aprendizaje"

La discusion sobre la relevancia de la teoria en el campo de estudio de las DA ha de
contemplar una serie de aspectos que pasamos a comentar a continuacion (Torgesen,
1994). En primer lugar, es preciso tener una definicion clara que delimite el fendémeno
que se pretende describir y explicar a través de la teoria. Los intentos por definir el
constructo DA han sido ya revisados en el apartado correspondiente al contexto historico.
Si partimos de la definicion que, en la actualidad, goza de mayor consenso, esto es, la
propuesta por el NJCLD (National Joint Committee on Learning Disabilities), nos
encontramos que: 1) las DA se refieren a mas de un tipo de alteracion, 2) que estos
problemas son intrinsecos al individuo, y 3) que se trata de un tipo de problema que es
diferente de aquellos que son causados por retraso mental y/o falta de oportunidad para
el aprendizaje.

Sin embargo, hay autores que adoptan una posicion critica al cuestionar la validez de
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muchos de los supuestos en los que se basa la definicidon o conceptualizacion de las DA.
Asi, por ejemplo, Kavale y Forness (1992) revisan algunos de los argumentos que
justificarian la invalidez de estos supuestos:

1. Un postulado consiste en atribuir la DA a causas intrinsecas al individuo, de
esta forma se pone un excesivo énfasis en la etiologia, los datos que se
recogen desde la perspectiva del modelo médico serian de muy poco valor
para la educacion, y no se estan considerando aspectos psicosociales del
comportamiento como causas de las DA.

2. Otro postulado se refiere a la presencia de correlatos fisiologicos, de ahi que
tradicionalmente uno de estos correlatos ha sido la disfuncidn cerebral
minima. En realidad, esto ha sido siempre un tema polémico, ya que es
preciso diferenciar el dafio cerebral cuando se trata de una alteracion
anatomica o fisiologica del cerebro, y el concepto de dario cerebral basado en
un patron conductual, que no es aplicable necesariamente a todos los nifios
con dafio cerebral. Ademas, la investigacion no ha encontrado evidencia para
la existencia de un sindrome de disfuncion cerebral minima, y, de hecho, no
se ha conseguido diferenciar nifios con DA y nifios con rendimiento normal
sobre la base de signos neurologicos "leves", y hay problemas asociados al uso
del electroencefalograma en el diagnostico.

3. La presencia de deficiencias en procesos psicoldgicos ha suscitado un cierto
debate y polémica, ya que las medidas utilizadas evalian sobre todo
constructos hipotéticos y, generalmente, carecen de validez de constructo.
Asimismo, se ha encontrado que la relacion existente entre habilidades
perceptivas (i. e., visuales o auditivas) y rendimiento académico es muy débil
como para apoyar la idea de que este tipo de procesos psicologicos subyace al
aprendizaje académico.

4. El fracaso académico conceptualizado en términos de discrepancia CI-
rendimiento, ha estado asociado a una serie de problemas conceptuales y
metodologicos. Por ejemplo, la fiabilidad y validez de los test estandarizados,
asi como la fiabilidad de los métodos usados en el célculo de la discrepancia y
los problemas asociados a la regresion estadistica.

5. Respecto a los factores de exclusion, si nos situamos en un plano conductual
mas que categorial, las DA presentan muchas mas similitudes que diferencias
con otros grupos etiologicos como el retraso mental, las alteraciones del
comportamiento, el bajo rendimiento, etc.

6. Y, finalmente, aunque los problemas de aprendizaje resultantes de factores
ambientales, sean culturales o economicos, son elimmmados de la definicion, sin
embargo, las condiciones que se presentan en ambientes de bajo nivel
socioecondOmico hacen que un nifio se encuentre en alto riesgo de fracaso
académico, y ello puede dar lugar a problemas de aprendizaje que no se
diferencian de los problemas cognitivos, lingiiisticos, perceptivos y de
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procesamiento de informacion que se consideran primarios en las DA.

Frente a este tipo de argumentos, hay autores que sugieren que se incluyen aqui
algunas cuestiones de interés tedrico como las que hacen referencia a la heterogeneidad,
persistencia del problema, etiologia intrinseca, etc. (Lyon, 1996). Evidentemente, y tal
como sugiere el propio Torgesen (1994) los supuestos implicitos en la definicion son
tedricos, y como tales necesitan ser validados a través de la investigacion empirica.
Veamos, a continuacion, cudles serian los principales retos que tiene ante si esta
disciplina de estudio:

a) Muchos se han adelantado a cuestionar la posibilidad de una teoria general de
las DA ante la diversidad de aprendizajes. De hecho, es cierto que el esfuerzo
por identificar o encontrar una uUnica teoria general de las DA seria algo
inconsistente con la propia naturaleza de las DA; esto es, ante la rabrica "DA"
se esconde un conjunto heterogéneo de desdrdenes en el aprendizaje. Incluso,
hacer referencia a descripciones como "dificultades de aprendizaje de la
lectura", no serian un buen punto de partida para el desarrollo de la teoria.
Hoy en dia sabemos, por ejemplo, que en la actividad de leer podemos
identificar diferentes procesos cognitivos, por consiguiente, las explicaciones
tedricas acerca de las dificultades que se presentan en el reconocimiento de
palabras o acceso al 1éxico serian diferentes de las utilizadas con relacion a las
dificultades en la comprension del texto. De esto se deduce que necesitamos
mas de una teoria para describir las DA pero de ningin modo este argumento
serviria para cuestionar que las DA no puedan ser objeto de estudio de la
Psicologia. Si tenemos en cuenta el segundo aspecto sefialado por Torgesen
(1994), la respuesta a la pregunta de si las DA pueden ser objeto de estudio de
la Psicologia, seria afirmativa si €stas consisten en déficits que se presentan en
los repertorios de aprendizaje de los individuos. En este sentido, les
corresponde a la investigacion y a la teoria psicoldgica dilucidar y explicar este
fenémeno. El objeto de estudio de esta disciplina se centra en las
caracteristicas propias de los sujetos; esto es, en su incapacidad para resolver
problemas académicos especificos asi como en las condiciones instruccionales
para su mejora.

b)  Se ha sugerido que los déficits cognitivos de los individuos con DA son de base
cerebral o neural; esto es, serian el resultado de influencias genéticas o
traumatismo provocado por algin tipo de accidente. No obstante, con
independencia de si existe 0 no una base neural, lo que si se sugiere, en este
campo de estudio, es que un primer paso para consolidar y organizar nuestra
base de conocimientos sobre las DA es el de converger en un marco sobre la
manera en que estos ninos procesan la informacion. La formulacion de
modelos de procesamiento de la informacidn permite identificar las
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limitaciones de procesamiento intrinseco que subyacen al fracaso en la
realizacion de las tareas académicas. Asimismo, esto ha de ser explicado en
términos de relaciones cerebro-conducta. Las consecuencias de no haber
avanzado en esta linea dentro del campo de estudio de las DA, las podemos
ver reflejadas en el fracaso que han supuesto muchas de las teorias propuestas
sobre los déficits de procesos psicologicos que han plagado el campo de
estudio de las DA (ver, para una revision, Kavale y Forness, 1985). Teorias
tales como la teoria de la organizacion perceptivo-motora (v. g., Strauss y
Lehtinen, 1947), la teoria sobre la lateralizacion de trazos de memoria visual
(Orton, 1937) o la teoria de los procesos psicolingiiisticos (Kirk, 1962). Como
sugieren Beale y Tippett (1992) el campo de las DA ha estado condicionado
por la necesidad de ofrecer tratamientos efectivos, y los supuestos en que se
han basado este tipo de teorias han sido seriamente cuestionados. Torgesen
(1979) ha identificado hasta tres tipos de factores que causan dificultades a
estos modelos, como son: 1) que los procesos psicologicos necesarios para el
aprendizaje pueden ser identificados y medidos, 2) que estos procesos
psicologicos pueden ser entrenados, y 3) que el entrenamiento de un proceso
determinado en el contexto de una tarea especifica se generalice a otras
habilidades académicas. Una revision de los estudios de intervencion
asociados a las teorias anteriormente mencionadas ha mostrado que tales
tratamientos no conducen a una mejora en lo académico (v. g., el
entrenamiento perceptivo-motor no conduce a una mejora en la lectura)
(Hamill y Larsen, 1978). Incluso, peor ain ya que han podido fracasar en
cambiar los procesos que son deficientes (Hamill y Larsen, 1978). Una de las
principales explicaciones a este fracaso se refiere a como se deberia enfocar el
entrenamiento en procesos psicologicos basicos (v. g, memoria, atencion,
formacion de conceptos, percepcion, etc.). Beale y Tippett (1992) sugieren
que es necesario establecer una distincion entre las habilidades que se hallan
estrechamente vinculadas al éxito en la tarea de aprendizaje y los procesos
psicoldgicos basicos que estan involucrados. Un ejemplo de esas habilidades
serian las estrategias de repeticion y/o dirigir conscientemente la atencion. Los
procesos basicos son considerados como mdés fundamentales, inconscientes y
automaticos. Asi, por ejemplo, cuando entrenamos en estrategias de repeticion
no deberia considerarse como entrenamiento en procesos salvo que esto
redunde en la modificacién de algunos procesos automadticos que subyacen a
los mecanismos de repeticion. Sientrenamos en la busqueda de material visual
seria considerado entrenamiento en procesos si el objetivo es influir en la
lateralizacion del control 6culo-motor. Mientras que las habilidades suelen ser
entrenadas en el contexto de la tarea (v. g., reforzar al nifo cuando se
autocorrige mientras lee el texto), el entrenamiento en procesos utiliza un
contexto diferente (v. g., entrenamiento en integracion intersensorial basado en
estimulos visuales y auditivos fuera del contexto de la lectura). Y esto es
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precisamente —tal y como hemos mencionado anteriormente— lo que plantea
problemas de generalizacion.

c¢) También durante los afios setenta se asumia la existencia de un tnico déficit en
un solo proceso y que podia explicar todas las DA. Sin embargo, cada vez
adquiere mayor consistencia la idea de que una categoria especifica de DA
esta asociada a un déficit en uno o mas procesos cognitivos basicos.
Precisamente, la investigacion sobre subtipos de DA es ahora un foco de
interés en la investigacion ante la necesidad de distinguir entre manifestaciones
de DA aparentemente similares que tienen diferentes origenes, es decir, donde
diferentes tipos de déficits de procesos estan incluidos.

En consecuencia, y considerando todos estos elementos conjuntamente, la
investigacion ha de estar orientada hacia las DA que son especificas, y el desarrollo de
teorias centradas en la clase de problemas que son identificados por la definicion. A esto
habria que afiadir la propuesta de Conte y Andrews (1993), que sugiere que el término
DA debe ser aplicado Uinicamente a aquellas areas que pueden ser asimiladas a través de
un aprendizaje intencional més que incidental. Mientras que el aprendizaje intencional es
un proceso activo, estratégico, constructivo y dirigido a una meta que implica por parte
del aprendiz el uso y direccion de una serie de procesos cognitivos internos con el objeto
de adquirir, almacenar, recuperar y aplicar el conocimiento, en cambio, el aprendizaje
incidental es aquel que ocurre en el contexto natural por observacion directa. Asi, por
ejemplo, actividades como la musica o el arte no deberian ser incluidas bajo el rétulo DA
dado que en nuestra cultura la mayor parte de los individuos pueden desarrollar
perfectamente sus vidas sin llegar a ser expertos musicos o artistas. Por consiguiente, las
DA incluyen aquellas areas curriculares que: a) requieren un aprendizaje intencional y b)
son suficientemente relevantes para un buen ajuste personal a la cultura en que se vive.

Por ultimo, volvemos a retomar aqui una cuestion que, a nuestro juicio, es de suma
importancia para el desarrollo futuro de esta disciplina. Es cierto que la ciencia necesita
de la teoria para poder progresar, pero como bien ha sefialado Siegel (1988) los temas
sobre definicién no han sido resueltos en el campo de estudio de las DA. En este sentido,
esta autora ha msistido en que las definiciones operativas son importantes para el
desarrollo de la ciencia. Una propuesta en esta direccion y que, a nuestro juicio, podria
ser incorporada por los investigadores, ha sido planteada por Brinckerhoff, Shaw y
McGuire (1993, citado en Shaw, Cullen, McGuire y Brinckerhoff, 1995). Estos autores
han propuesto un modelo que incorpora cuatro niveles de investigacion para determinar
si un individuo tiene o no DA. El primer nivel (Nivel I) implica el andlisis de la
discrepancia intraindividual. Este primer nivel incluye dos pasos, por un lado, encontrar
una dificultad o déficit en alguna de las habilidades que implica la definicion del NJCLD
(1994) (v. g., lectura, escritura, matematicas, u otras areas del curriculum escolar), y, por
otro, constatar que el rendimiento es normal en otras areas. Este tipo de informacion
inicial es importante para identificar una DA y descartar el retraso mental o el aprendizaje
lento. El nivel segundo (Nivel II) va orientado a determinar si la dificultad para aprender
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es intrinseca al individuo. En este sentido, se trata de averiguar si existe algin problema
de tipo neurologico o algin tipo de déficit en el procesamiento de la informacion que se
encuentre relacionado con los déficits hallados en el Nivel 1. El tercer nivel (Nivel III)
implica la identificacion de limitaciones, handicaps o déficits concomitantes tales como
déficits sensoriales, fisicos, motores, o en competencia social. En el Nivel IV se intenta
buscar explicaciones alternativas para una determinada dificultad de aprendizaje (v. g.,
instruccion inadecuada, dificultades primarias, etc.).

10.2. Acerca del paradigma cognitivo en el estudio de las Dificultades de
Aprendizaje

Son multiples las concepciones sobre el aprendizaje que se han venido generando en
el contexto de la ciencia psicologica (i. e., conductista, psicogenético piagetiano,
sociocultural vygotskiano, simbdlico-computacional, etc.). A juicio de Pozo (1996), una
explicacion de por qué nos encontramos con tanta diversidad es, en parte, debido a la
tendencia reduccionista que caracteriza a la ciencia psicologica en su intento de encontrar
leyes universales; esto es, principios unicos y generales. Hoy en dia se dispone de datos
que apoyan la eficacia explicativa tanto del aprendizaje asociativo como constructivo en
ambitos concretos, pero también su insuficiencia en otros. Asi, por ejemplo, donde las
técnicas de aprendizaje asociativo se muestran eficaces, el aprendizaje constructivo no
ofrece soluciones claras, o viceversa. En este sentido, no se trataria de separar de modo
excluyente ambos tipos de aprendizaje en dominios que les sean propios, sino mas bien
de integrarlos en todos los dominios. De hecho, en la mayor parte de las situaciones de
aprendizaje ambos procesos actuan de forma complementaria.

No obstante, dada la naturaleza de las materias que son objeto de aprendizaje en la
escuela, posiblemente éstas no dependerian tanto de simples mecanismos de asociacion
estimulo-respuesta ya que son aprendizajes que llevan asociadas demandas cognitivas
muy complejas. De hecho, "las aportaciones derivadas de un enfoque conductista no
resultaron suficientemente satisfactorias en la medida en que no contribuyeron a explicar
lo que acontece en la mente del alumno o sujeto que aprende, y mucho menos en los
casos en que ocurren dificultades o problemas de aprendizaje" (Crespo y Carbonero,
1998: 91). Por consiguiente, pensamos que para el campo de estudio de las DA, parece
mas apropiado el disponer de aquellas concepciones del aprendizaje con un mayor
énfasis en lo cognitivo. Si aprender requiere movilizar el funcionamiento general del
sistema cognitivo humano mediante multiples procesos, una caracteristica fundamental
de las DA es hacer un uso nadecuado de los procesos cognitivos que posibilitan el
aprendizaje escolar.

En lineas generales, y a la vista de lo expuesto, se podria describir el aprendizaje
humano, y mas especificamente con relacion a las actividades que tienen lugar en
contextos formales, a partir de la sintesis que hace Beltran (1996) sobre el enfoque
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cognitivo. De acuerdo a esta perspectiva, el alumno ha de estar comprometido
activamente si quiere aprender, lo que requiere la formulacion de metas, la organizacion
del conocimiento, la utilizacion de estrategias y la comprension significativa. El
aprendizaje depende, ante todo, del conocimiento, ya que no surge de forma espontdnea,
sino que el alumno ha de utilizar los mecanismos del pensamiento para poder modificar
las ideas o teorias previas acerca del material de aprendizaje. Esto permite al alumno
poder integrar lo que aprende con la informacion que ya posee en su estructura cognitiva
organizada. El conocimiento se almacena en forma de redes de conceptos o esquemas, y
a medida que uno aprende se van construyendo o creando nuevas conexiones entre la
nueva informacion y la red de conocimientos ya existentes. Este tipo de conexiones se ve
facilitada por la mediacién social, siendo la zona de desarrollo proximo donde se
construye el aprendizaje; esto es, en la interaccion entre lo que ya se conoce y las
interpretaciones que hacen los demas. Ademds, un uso selectivo de estrategias
metacognitivas y motivacionales por parte del alumno que aprende lo hace maés
autobnomo en el proceso de aprendizaje.

En definitiva, este marco general del aprendizaje es necesario si se quiere
profundizar en la naturaleza de las DA, ya que a nuestro juicio éstas tienen que ver con
alteraciones que se producen tanto en las estructuras como en los procesos centrales del
aprendizaje. Brown y Campione (1986) al describir la historia del estudio de las DA han
analizado como hubo un periodo en el que se atribuia la causa de las DA a un déficit en
procesos psicologicos, y se pensaba que un entrenamiento en tales procesos como, por
ejemplo, la memoria, el razonamiento, etc., produciria una transferencia que facilitaria el
aprendizaje de materias escolares. Sin embargo, este tipo de entrenamiento de forma
descontextualizada, que no tenia relacion alguna con los contenidos de aprendizaje, no
llegdb a ser efectivo. Mucha de esa investigacion tenia como marco de referencia un
modelo psicométrico y, aunque con este tipo de enfoque se han llegado a establecer
buenas predicciones del éxito académico, sin embargo, presenta serias limitaciones en: 1)
definir los procesos mentales necesarios para un aprendizaje efectivo, 2) identificar los
procesos que subyacen a tareas académicas especificas, asi como procesos globales que
demanda el aprendizaje escolar, y 3) ofrecer un vinculo entre la teoria cognitiva y las
practicas educativas. En cambio, cuando se ha puesto el énfasis en la necesidad de
contextualizar las estrategias cognitivas y metacognitivas con relacion a la tarea especifica
de aprendizaje, el panorama es mucho mas prometedor ya que el remedio de las DA se
ha empezado a centrar en procesos cognitivos especificos y estrategias que estan
implicadas en los diferentes dominios especificos de aprendizaje (v. g., lectura, escritura,
matematicas, etc.).

No cabe duda de que para nuestra comprension de las DA, una de las principales
contribuciones del enfoque cognitivo ha sido el estudio de la construccion y
representacion del conocimiento en dominios especificos. Pero ;se aprenden todas las
materias escolares de la misma manera o difieren significativamente los mecanismos de
aprendizaje en lectura, escritura, ciencias, literatura, matematicas o historia? Si bien la
psicologia ha tratado de buscar principios generales del aprendizaje, se ha pasado a
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preguntas mas especificas referidas a dominios concretos, por ejemplo, ;coOmo se
aprende la lectura, la escritura, las matematicas, las ciencias, etc.? De ahi que el interés
ha pasado a precisar los mecanismos en juego en cada una de las materias o habilidades
objeto de aprendizaje, su evolucion y las dificultades en su adquisicion. Un mayor
conocimiento de los procesos, estrategias cognitivas y metacognitivas que se usan en el
aprendizaje de materias especificas (v. g., lectura, escritura, matematicas, fisica, ciencias
naturales, ciencias sociales, etc.) permitiria sentar las bases sobre las que orientar luego la
evaluacion e intervencion de las DA. Esto es, el conocimiento de tales operaciones
permite el estudio de las diferencias individuales, asi como el estudio de cambios que
tienen lugar como resultado del aprendizaje y la instruccion.

10.3. Acerca de la investigacion

Dentro del campo de las DA se ha establecido la discusion y andlisis de las
implicaciones que tendrian los modelos en el desarrollo cientifico en la teoria, evaluacion
e intervencion sobre las DA (v. g., la metafora mecanicismo vs. contextualismo). Esta
discusion se ha establecido sobre todo en un sentido mas bien amplio, como si se tratara
de "puntos de vista" o de "cosmovisiones" utilizando la expresion de Bermejo y Oliva
(1994). Muchos estan de acuerdo en basar una ciencia de las DA en modelos de
procesamiento de la informacion, ya que puede ser un enfoque fructifero para dirigir la
recogida de datos, organizar los hallazgos existentes y proporcionar un mejor
conocimiento sobre las DA. Sin embargo, ;hay garantias de que un mayor conocimiento
de los procesos cognitivos de nifios con DA dé origen a mejores practicas para facilitar el
aprendizaje? Para Wong (1992a) la cuestion epistemologica que se plantea seria la
siguiente: ;cudles son los principales componentes o procesos cognitivos que subyacen a
la lectura, las matematicas, la escritura, etc.?

En esta misma direccién, ya Brown y Campione (1986) sugerian, en un excelente
articulo publicado en American Psychologist, que si los investigadores se hacen con una
descripcion detallada del conocimiento y los procesos cognitivos requeridos para una
tarea académica particular, es posible entonces identificar los componentes de dominio
especifico de la tarea donde el nifio estd teniendo dificultad. Indudablemente, si se
consigue aislar estos componentes se podria disefiar mejor la instruccién y, en
consecuencia, la obtencidbn de mejores resultados. En definitiva, se insiste en una
comprension de los procesos mentales y de las estructuras de conocimiento que dan
origen al aprendizaje deficiente y al rendimiento consiguiente. Por tanto, es posible que la
ciencia cognitiva y la teoria de procesamiento de la informacion puedan ser justamente el
enfoque correcto En efecto, algunos autores sugieren que no estd tan claro que,
alineando la investigacion de las DA con la teoria mas actual de la mente, sea probable
que nos dediquemos a algo provechoso (v. g., Camine y Woodward, 1988). La
alternativa contextualista, en contraste con la mecanicista, ofrece una explicacion de la
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cognicion y del aprendizaje que es holista, social, evolutiva y ofrece algo de luz sobre los
procesos de adquisicion y cambio. El contextualismo caracteriza el desarrollo como un
proceso activo, adaptativo, relacionado a otros procesos mentales internos, e
interactuando con procesos biologicos, actividades externas y procesos sociohistoricos.
Ademas, variables de cualquiera de estos niveles de andlisis (v. g., biologico, psicologico,
o social) influyen y estan influenciados por variables de otros niveles de analisis. Desde
esta perspectiva, el desarrollo de la habilidad de aprendizaje y de las DA reside en la
relacion entre individuos activos y sus ambientes cambiantes dinamicos. Por
consiguiente, las &reas académicas no pueden reducirse a uno o mas de los procesos
psicologicos basicos, ya que el funcionamiento cognitivo humano es mucho mas flexible.
Llegados a este punto abordaremos en el siguiente epigrafe las implicaciones que tienen
la metafora mecanicista y contextualista en el estudio de las DA.

10.3.1. ;jMecanicismo o contextualismo en el estudio de las Dificultades de
Aprendizaje?

Mucha de la discusion en el campo de las DA se ha centrado en torno a "modelos o
enfoques" alternativos al positivismo. En este sentido, contamos con algunos trabajos
iniciales publicados en la revista Journal of Learning Disabilities (Kimball y Heron,
1988; Poplin, 1988a, 1988b) y que mas tarde provocarian un niimero de publicaciones
en esa misma revista en torno a este topico (v. g, Adelman, 1989b; Heshusius, 1989a,
1989Db; Iano, 1989; Licht y Torgesen, 1989; Warner, 1993). La mayoria de estos ensayos
muestran cierta simpatia con los supuestos defendidos por las teorias dialéctico-
contextualistas (v. g., teoria sociohistorica, teoria ecologica de sistemas, etc.). Al respecto
cabe sefialar que desde este tipo de posiciones teoricas se tiene en cuenta a la persona
como un todo; esto es, la motivacion, el contexto, sus necesidades e intereses, etc. Lo
mas solido en este tipo de propuestas es la identificacion y comentario de los principios
de un aprendizaje de estas caracteristicas: aprendizaje y conocimiento como construccion
significativa.

En definitiva, la cuestion que se plantea es la siguiente: ;la investigacién sobre las
DA debe estar basada en modelos basados en la ciencia cognitiva y la teoria de
procesamiento de la informacion o, por el contrario, en un modelo contextual? Con el fin
de ilustrar las implicaciones, ventajas e incovenientes que representa cada uno de estos
modelos, pasamos a continuacidon a describir los principales supuestos en que se
fundamentan estas opciones.

A) En defensa de un modelo contextual en la investigacion sobre las DA
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En este tipo de alternativas, uno de sus autores mas representativos es Poplin
(1988a), para la que todos los modelos en que se ha inspirado la investigacion de las DA
(v. g., médico, psicométrico, conductista, procesamiento de la informacion) los considera
pertenecientes a un mismo paradigma atomista y reduccionista. Poplin (1988a) identifica
una serie de caracteristicas que serian comunes a todos los modelos y que estarian
reflejando tanto un pensamiento como una teoria del aprendizaje reduccionista. Este
analisis critico lo hace con relacion a: 1) la definicion del concepto DA, 2) el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y 3) servicios de apoyo a las necesidades educativas especiales.
Segin esta autora las comunalidades existentes entre los distintos modelos serian las
siguientes:

1. Definicion del concepto DA:

*  Las DA son conceptualizadas como un fendmeno discreto mas que como
una explicacion del fendmeno. Se asume que existe una realidad que es
discreta y verificable denominada DA, sin embargo, son numerosos los
problemas existentes para su identificacion.

*  Cada modelo sitia la causa de las DA directamente en el alumno. Incluso
el cambio deseado, propuesto en cada modelo, se sittia en el individuo,
aunque el agente designado del cambio sea el profesor o la escuela.

. Cada modelo propone un diagnostico cuyo objetivo se centra en informar
de déficits especificos. Aunque en todos los modelos hay un
reconocimiento acerca de la importancia de otros factores (v. g,
expectativas del profesor, estructura de la escuela, sexo, etc.).

2. Proceso de ensefianza-aprendizaje:

*  Cada modelo intenta segmentar el aprendizaje en partes (v. g., andlisis de
tareas, enseflanza de estrategias siguiendo una secuencia, division de la
memoria a corto plazo y a largo plazo, separacion de la percepcion de la
cognicion, etc.).

*  Las técnicas de ensefanza propuestas en cada modelo asumen que la
mmstruccion es mas efectiva cuando es controlada; esto es, cuanto mas
estructurado sea el curriculum y las actividades de ensefanza, mas
pasivo serd el alumno. Todos los modelos comparten una misma teoria
del aprendizaje, ya que el interés reside en conductas observables que
pueden ser descompuestas, ordenadas, diagnosticadas y modificadas, y
controladas externamente.

*  El diagnostico propuesto en cada modelo constituye la esencia de la
intervencion.
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* La instruccion en cada modelo esta orientada hacia la correccion de
supuestos déficits en el individuo.

 La ensefanza y el aprendizaje son vistos en cada modelo en un sentido
unidireccional; esto es, el profesor es el que sabe lo que ha de aprenderse
y el alumno lo que tiene que aprender.

*  (Cada modelo asume una postura correcta y una postura erronea acerca
de como ha de enfocarse la ensefianza y el proceso de aprendizaje.

3. Servicios de apoyo a las necesidades educativas especiales:

. Cada modelo promueve exclusivamente objetivos escolares mas que
objetivos para la vida.

. Cada modelo apoya la segregacion de los estudiantes en diferentes
categorias.

*  Los pasos y la secuencia son valorados dentro del sistema de prestacion
de servicios en si mismo.

Para muchos de los autores anteriormente citados (v. g., Heshusius, 1989a, 1989b;
Iano, 1989) hay una metafora mecanicista que subyace a la teoria de procesamiento de
informacion, y, por tanto, la investigacion deberia estar guiada por una perspectiva
contextual. Se critica la teoria de procesamiento de la informacion por su reduccionismo,
su caracter asocial, y su limitaciones a la hora de explicar los mecanismos de adquisicion
y cambio. Se considera que la teoria de procesamiento de informacion estd repleta de
metaforas confusas compartidas con la informatica. Las criticas hacia la metafora del
ordenador como modelo de la mente son demasiado numerosas y distintas; el
compromiso con la psicologia cognitiva como fuente para la explicacion final de las DA
no es un asunto trivial. Alin queda por demostrar que sea capaz de responder a alguno de
los grandes "enigmas" de la educacion especial. En esta misma linea, Brown (1979) ha
manifestado que los modelos basados en la metafora del ordenador se centran en el flujo
de informacién que tiene lugar tanto dentro como entre las distintas estructuras del
sistema (memoria a corto plazo, memoria a largo plazo, etc.). "Los temas fundamentales
serian cuando, donde y como, mas que qué informacion es procesada. Las estructuras
del sistema son fijas, no crecen, ni funcionan en interaccion dindmica en un ambiente
significativo. Un sistema que no puede crecer o mostrar modificaciones adaptativas a un
ambiente cambiante es una metafora extrafa para los procesos de pensamiento humano,
los cuales estan cambiando continuamente a lo largo del ciclo vital y la evolucion
sociocultural de la raza" (1979: 226-227).

Los autores que se inclinan por la metafora contextualista (v. g, Gavelek y
Palincsar, 1988; Gelzheiser, 1988; Poplin, 1988a) piensan que la teoria de procesamiento
de informacion puede no ser apropiada como modelo de investigacion sobre las DA. A
juicio de estos autores, esta teoria reduce el rendimiento académico a procesos
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psicologicos basicos, y no reconoce la naturaleza reflexiva de la conducta humana, e
ignora lo social como base de las DA. Asi, por ejemplo, se centra en los procesos y
estructuras de conocimiento mostrando su predileccion por localizar estos procesos en el
individuo. Sin embargo, para entender como se adquiere la lectura, por ejemplo, no es
suficiente con identificar los procesos psicologicos, ya que estos procesos son
instrumentos culturales, y, en consecuencia, su uso debe ser adquirido en un contexto
social (1. e., instruccional). Por tanto, el campo de las DA no deberia ser caracterizado
como déficits en el procesamiento de informacion, sino que las DA son un problema de
politica social, consecuencia de la instruccion, de la transaccion entre las diferencias
individuales y el sistema social de la escuelas.

La alternativa contextualista ofrece una explicacion holista de la cognicion y del
aprendizaje. Se basa en que la aplicacion del positivismo en el campo de la Educacion
Especial ha sido muy difundida, pero ha sido erronea e inapropiada. En lineas generales,
el argumento holista en oposicion al positivismo se apoya en los siguientes principios
(Warner, 1993): 1) la ensefianza y el aprendizaje tienen lugar en sistemas abiertos, donde
no seria posible el establecimiento de leyes que expliquen los sucesos que tienen lugar
con relacion a situaciones diferentes. Por tanto, es ilusorio pensar que la educacion puede
ser sometida a control técnico, 2) las intenciones humanas, sentimientos, creencias, etc.,
estan presentes en el contexto del aula. Los seres humanos no son seres pasivos sino
organismos activos que estan participando en la construccion del significado. La metafora
del ser humano como "maquina" es insostenible y debe ser rechazada. El enfoque
positivista en la investigacion sobre las DA a menudo ignora estos aspectos criticos del
ser humano y de la educacion y, en consecuencia, no hace una interpretacion adecuada
de lo que es el fenomeno de la educacion, 3) los positivistas intentan explicar el
aprendizaje en referencia a un pequefio numero de "variables" frecuentemente externas,
y que son cuantificables. Al hacer esto estan ignorando que las acciones de los agentes
educativos tienen lugar en el contexto, 4) los sucesos que tienen lugar en el aula y el
comportamiento de los estudiantes no pueden ser descritos sin referencia al contexto, 5)
la inclinacion de los positivistas a separar declaraciones de hecho de los valores ha de
rechazarse, ya que tanto la educacidon como la investigacion educativa son actividades
que estan impregnadas de valores, 6) el todo es mas que la suma de las partes, y el todo
no puede ser explicado en funciéon de las partes, y 7) el conocimiento cientifico-
tecnologico no ha de ocupar un lugar preferente frente a otras clases de conocimiento.
Evidentemente, este conjunto de creencias tiene una serie de implicaciones educativas
con relacion a los alumnos con DA, ya que se rechazan actividades tales como la
modificacion cognitivo-conductual, instruccion basada en el curriculum, programas de
ensenanza individualizada, nstruccion directa, etc.

Finalmente, en otros ambitos de estudio como el de la intervencion en competencia
social en alumnos con DA se ha demostrado que la eficacia es mayor cuando el
entrenamiento incluye las prescripciones de una perspectiva contextual (Jiménez y Ortiz,
en prensa). Asi, por ejemplo, la ensefianza aislada de las conductas y habilidades sociales
puede formar parte de la intervencion para la mejora de la competencia social de los
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alumnos con DA, pero tiene pocas probabilidades de producir cambios significativos y
duraderos y no seria suficiente para alterar el status social de los mismos. La perspectiva
contextualista proporciona un marco de trabajo para establecer procedimientos que
determinen quién estard mimplicado en el entrenamiento en habilidades sociales, qué
variables ambientales y sociales deben ser consideradas, y como deben ser recogidos y
analizados los datos. Los programas de entrenamiento en competencia social dirigidos a
alumnos con DA desde un modelo centrado en el déficit del alumno, producen una falta
de generalizacion de las habilidades entrenadas a situaciones naturales y una escasa
repercusion en el status social. Ademds, cuando se producen mejoras conductuales que
son observadas y registradas por los entrenadores (Williams, 1983), éstas no son
percibidas por los compaiieros y los profesores. En definitiva, se consiguen mejores
resultados desde una perspectiva contextualista que desde un modelo centrado en el
déficit del alumno, por lo que el modelo contextual se perfila como una alternativa de
futuro en el campo de la intervencion para la mejora de la competencia social en alumnos
con DA.

B) En defensa de un modelo basado en la ciencia cognitiva y en el procesamiento de la
informacion para la investigacion sobre las DA

A pesar de las criticas al enfoque positivista al que califican de reduccionista, quienes
defienden un modelo contextual no han sido capaces de proporcionar una alternativa
metodologica solida. Entre las propuestas metodologicas para el estudio de los procesos
psicologicos figura el método holistico como alternativa al método analitico-reduccionista,
y estd basado en la idea de la causalidad multiple. Por otro lado, en oposicion a las
metodologias objetivistas y cuantitativas han propuesto alternativas basadas en la
interpretacion subjetiva (Villegas, 1986). De cualquier forma, la consideracion de tantas
variables produce una enorme complicacion para la investigacion, ya que es muy dificil
disefiar estudios que puedan aislar los efectos de tantas variables (Ginsburg, 1997).

Una cuestion central al positivismo es el hecho de que el conocimiento solamente es
posible a través de la investigacion empirica y el método propio de las ciencias naturales.
En la concepcion positivista, la prediccion y el control son vistos como condicion "sine
qua non" de la explicacion cientifica, y ello se logra mediante la observacion y medida de
los sucesos que pueden ser codificados en leyes. Sin embargo, una de las criticas mas
frecuentes al enfoque positivista de la ciencia, formulada por quienes defienden una
perspectiva contextual en el estudio de las DA, se basa en que la pretendida "objetividad"
nunca estaria garantizada a través del método cientifico ya que nos enfrentamos a
variables cuya naturaleza es claramente subjetiva como, por ejemplo, la interpretacion
que tanto ninos como profesores construyen dentro del escenario escolar. No obstante,
es preciso distinguir dos acepciones diferentes del término "subjetivo" (Reichardt y Cook,
1979). Con relacion a la primera acepcion, Licht y Torgesen (1989) han sugerido que el
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objetivo de la ciencia de minimizar la subjetividad consiste en minimizar el grado en que
los datos puedan estar influidos por sesgos teoricos preexistentes en los investigadores.
Por eso, es importante definir de forma operativa los problemas de investigacion y
cuantificar las variables que estan siendo objeto de estudio. Esto permite a los
investigadores examinar si las variables investigadas han sido adecuadamente definidas y
si se han ignorado otras variables importantes. Por otro lado, también facilita la
posibilidad de réplica de los hallazgos obtenidos por otros investigadores. Por tanto, esto
garantiza que los datos obtenidos cada vez estén menos influenciados por los sesgos
tedricos del mvestigador, y que las teorias se pueden ir perfeccionando cada vez mas. La
segunda acepcion del término "subjetivo" hace referencia al conjunto de creencias,
valores, sentimientos, motivos, etc., de nifos y maestros en la situacién escolar. El
objetivo de minimizar el grado en el que las expectativas del investigador puedan mnfluir
es que no implica que estemos ignorando tales variables. En este sentido, esta critica
estaria justificada al conductismo que no consideraba el estudio de variables que no
fueran observables directamente. De hecho, dentro del enfoque cognitivo contamos con
las teorias de la atribucion que examinan cémo la interpretacion personal de la realidad
ejerce una influencia sobre el comportamiento.

Entre los autores que si han apoyado la teoria de procesamiento de informacion (v.
g., Bauer, 1988; Swanson, 1988; Torgesen, 1988), algunos han llegado a reconocer la
metafora mecanicista subyacente a esta teoria tal y como se desprende de las siguientes
manifestaciones: "DA puede ser vista como un fracaso en ensamblar, adaptar, alternar,
evaluar y abandonar programas cognitivos en los procesos de ejecucion de una tarea...
sin embargo, comparar el sistema cognitivo de un nifio con DA al funcionamiento de un
ordenador es ignorar que estos nifios son activos, y que son aprendices orientados
estratégicamente" (Swanson, 1982: 80). Como ha sugerido De Vega (1998), la
arquitectura funcional de la cognicion y las funciones cognitivas basicas no hay que
entenderlas como programas de ordenador arbitrarios, sino como adaptaciones destinadas
a resolver tipos de problemas propios de nuestro entorno ecologico e interpersonal. La
desnaturalizacion de la Psicologia Cognitiva ha sido patente durante afos. La metéfora
del ordenador y los planteamientos logicistas han inspirado las teorias psicologicas con
frecuencia, como si la mente fuese un programa de ordenador arbitrario.

No obstante, ha habido dentro del propio paradigma cognitivo intentos de restablecer
el anclaje naturalista de las funciones cognitivas. Asi, por ejemplo Marr (1982), psicélogo
enclavado dentro del enfoque simbolico-computacional, realiz6 un planteamiento
conciliador: hay varios niveles de analisis en la ciencia cognitiva y todos son legitimos.
Uno de ellos es estrictamente formal o algoritmico, en el que se puede seguir utilizando el
vocabulario y conceptualizacion simbodlico-computacional (representaciones, simbolos,
reglas, etc.); otro es el nivel de hardware propio de la neurociencia que trata de
determinar el substrato neurologico de los algoritmos; finalmente, hay un nivel
computacional que corresponde a la descripcion abstracta de las funciones del algoritmo
respecto al entorno: en otras palabras su valor adaptativo.

Al respecto hemos creido conveniente, en este punto, hacer referencia a algunas
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reflexiones que formula Swanson (1988). No esta muy claro, para este autor, que los
modelos de procesamiento de informacion puedan ser facilmente dicotomizados en
mecanicistas vs. contextualistas. De hecho, muchos tedricos del procesamiento de la
informacion han intentado contextualizar sus modelos (v. g., Sternberg, 1985). Para
comprender las DA puede no ser correcto decidir entre dos posiciones que resultan
antagonicas entre si, sino hacerlo desde una perspectiva mdas integradora. Asi, por
ejemplo, partiendo de un marco de referencia cognitivo se podrian analizar procesos que
interactlian con factores externos al nifio y viceversa. Por tanto, ambos enfoques serian
complementarios. Si asumimos que nilos con DA tienen dificultades en procesos
mediacionales ante determinada clase de estimulos, entonces se deberia establecer un
marco teorico inicial que nos permitiera apresar tales actividades mediacionales.
Debemos empezar con algo que podemos controlar para luego movernos hacia variables
contextuales mas especificas y regresar de nuevo a variables "libres de contexto". Se
deberia admitir que es posible que la investigacion futura pueda ofrecer una explicacion
parsimoniosa de la actividad mediacional de los nifios que se sobrepone incluso a algunos
contextos. De nuevo, retomamos las recomendaciones ofrecidas por Brown y Campione
(1986) acerca de que, si los investigadores se hacen con una descripcion detallada del
conocimiento y los procesos cognitivos requeridos para una tarea académica particular, es
posible entonces identificar los componentes de dominio especifico de la tarea donde el
nifio estd teniendo dificultad. Indudablemente, si se consigue aislar estos componentes,
ello permitiria disefiar mejor la instruccion y, en consecuencia, la obtencion de mejores
resultados.

En sintesis, en la actualidad la investigacion en el campo de las DA ha optado por la
ciencia cognitiva y, especificamente, por la teoria de procesamiento de la informacion, y
esta situacion ha supuesto mas ventajas que inconvenientes para que esta disciplina se
encuentre en un periodo que hemos calificado de emergente con vistas a convertirse en
una disciplina cientifica consolidada. El lugar que ocupan otros enfoques en esta
disciplina y que se sitian en torno a una perspectiva contextual no ha sido hasta el
momento prioritario. No dudamos de la importancia que tienen las contribuciones de la
perspectiva interactiva o ecologica en la evaluacion e intervencion de las DA, pero que la
investigacion sobre las DA esté regulada y fundamentada en una perspectiva contextual
no seria suficiente para poder hacernos con un conocimiento preciso de cudles son los
mecanismos psicoldgicos que afectan al aprendizaje escolar. Si partimos de la premisa de
que las DA se relacionan con alteraciones que tienen lugar en los procesos basicos de
aprendizaje y en estrecha interaccion con las materias escolares especificas, el marco que
ofrece la Psicologia Cognitiva de los procesos basicos nos parece una opcion mas
aconsejable. No obstante, las aportaciones del enfoque sociohistorico en ambitos como el
de las relaciones entre interaccion social y aprendizaje vienen a representar una parte que
no se deberia ignorar en nuestra comprension de la naturaleza de las DA. Quizés, en un
futuro no muy lejano, asistamos a una integracion entre enfoque de procesamiento de
informacion y enfoque sociohistérico que dé como resultado un marco conceptual
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unificador para la investigacion de las DA.
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